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                         ановні колеги!
Прийміть мої щирі вітання із важливою подією: 
виходом у світ нового часопису, заснованого поважною 
установою – Інститутом педагогіки НАПН України.
Від усієї душі вітаю редакційну колегію, авторів і читачів!
Ш
Сфера педагогічної науки завжди була, є й буде оазою, де народжуються й 
упроваджуються результати передової наукової думки, що має глибоке національне 
коріння й міцні підвалини. «Коли зерно добре, добрими насолоджуєшся плодами» – 
говорив Г.  Сковорода. Зичу, аби добрі зерна педагогічної науки щедро засівали 
нашу освітянську ниву й визрівали добірними плодами.
Висловлюю побажання і сподівання, що «Український педагогічний журнал» 
стане жаданим вісником для наукової педагогічної спільноти, носієм і популяризатором 
сучасних наукових думок, відображатиме провідні освітні тенденції, привертатиме 
увагу до актуальних питань і пропонуватиме оригінальні способи розв’язання їх.
Нехай гуманістична сутність і високопрофесійне педагогічне спрямування Вашої 
наукової творчості будять усе краще й світліше в людських душах, нехай активно 
протидіють байдужості й застою, каламутним потокам псевдокультури і псевдонауки, 
низькопробним ерзацам.
За словами В.  Гюго, навчати народ – означає робити його кращим; просвіт-
лювати народ – підвищувати його моральність; робити грамотним народ – значить 
цивілізувати його. Вірю, що Ви не втратите натхнення й запалу у процесі пошуку шляхів 
і способів такого навчання й просвіти, продукування нових ідей, створення інновацій-
них методик, розроблення технологій, не загубитеся й не розгубитеся у вирі світових 
тенденцій і підходів.
Упевнена, що серед пріоритетів держави й надалі залишатимуться прагнення 
модернізувати освіту, збагатити її світовим досвідом, новими ідеями, сприяти піднесен-
ню статусу вченого і вчителя в суспільстві.
Нехай же Ваша подвижницька діяльність позначається світлими справами, спря-
мованими на розвиток і збагачення української освіти й науки, на добробут і розквіт у 
цій царині, виплеканий Вами часопис і надалі продукує нові ідеї, розробляє конкуренто-
спроможні проекти, а Ваш неоціненний досвід збагачує нові покоління вчителів і вчених!
Зичу всім миру, здоров’я і злагоди, сил і натхнення, успіхів і задоволення від 
роботи на благо нашої України!
З глибокою повагою,
Голова Комітету Верховної Ради України
з питань науки і освіти
Лілія Гриневич

                         ановні видавці й читачі Українського педагогічного журналу!
В умовах глобальної конкуренції й відкритої економіки Україна має перейти до 
інноваційного, соціально орієнтованого типу розвитку всіх складових українського 
суспільства. 
Ключовою фігурою сучасного цивілізаційного поступу є особистість. Розвиток 
особистості – високоосвіченої, інноваційної, творчої, патріотичної й здатної до діало-
гу в масштабах глобального суспільства – стратегічне завдання реформування націо-
нальної системи освіти у ХХІ столітті. 
Підвищення якості й доступності освіти, її конкурентоспроможності  відповід-
но до вимог інноваційного розвитку держави є першочерговим завданням соціуму, 
а особливо – педагогічної науки.  Саме педагогічна наука та її напрацювання, втілені 
в освітній практиці, обумовлюють шляхи особистісного розвитку, що ґрунтуються на 
індивідуальних задатках, здібностях і потребах особистості. 
Умовою підвищення якості освіти є забезпечення високого рівня наукового 
діалогу, зокрема й на сторінках авторитетних наукових видань. Одним із таких має 
стати Український педагогічний журнал, заснований поважною науковою установою 
– Інститутом педагогіки НАПН України, з майже сторічними традиціями наукового 
творення, експериментальної й пошукової роботи, аналітичних і порівняльних до-
сліджень в усіх галузях педагогічної науки. 
Український педагогічний журнал – це трибуна для оприлюднення інновацій-
ної педагогічної думки, арена для наукових дискусій, майданчик для обговорення 
авангардного педагогічного досвіду, радник для науковців та працівників освітньої 
сфери, путівник до професійного самовдосконалення й  наукового зростання.
Бажаю науковій раді, редакційній колегії та читачам журналу плідної багато-
річної науково-видавничої діяльності, суттєвих здобутків у піднесенні національної 
педагогічної науки в ім’я прогресивного поступу українського суспільства й утвер-
дження сильної незалежної України!
Президент Національної академії педагогічних наук України,
доктор філософських наук, професор, 
академік НАН України, академік НАПН України
Василь Кремень
Ш
8Проблема підвищення якості україн-
ської освіти нині постає як ніколи гостро й 
проявляється різнобічно. Її причини відомі й 
мають насамперед цивілізаційний характер. 
Їх не раз було обговорено на методологічних 
семінарах і загальних зборах Національної 
академії педагогічних наук України (далі — 
Академія). 
З-поміж основних цивілізаційних ви-
кликів виокремимо такі.
По-перше, це — невпинна глобалі-
зація, яка охоплює всі сфери суспільства 
і не лише взаємозбагачує і взаємоузалеж-
нює людство, а й загострює конкуренцію 
між країнами, народами, окремими грома-
дянами в процесі їхньої взаємодії й гео-
графічної та економічної мобільності, що 
дедалі зростають.
По-друге, це — змінність, що прогре-
сує в будь-якій сфері діяльності і ґрунтується 
на інноваційному типі розвитку. При цьому 
глобалізація спричиняє синергетичний ефект 
нелінійного розвитку, що є потужним чинни-
ком прискорення змін. 
По-третє, демократизація й гумані-
зація сучасних суспільств зумовили під-
несення важливості життя й діяльності 
окремої людини й водночас посилили ви-
моги до її особистої компетентності та 
самодостатності.
*  Доповідь на загальних зборах НАПН України, 
що відбулися 30 жовтня 2014 р. – Ред. 
Кремень
Василь Григорович -
дійсний член (академік) 
НАПН України, академік 




педагогічних наук України. 
Заслужений діяч науки 
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Лауреат Державної премії 
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і техніки, Державної премії 
України в галузі освіти. 
Президент товариства 
«Знання» України. 
Міністр освіти і науки 
України у 1999-2005 рр.
Фахівець у галузі соціальної 
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політології, філософії 




В КОНТЕКСТІ СУЧАСНИХ 
ЦИВІЛІЗАЦІЙНИХ ЗМІН*
УДК 37.014.6.01(477)
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По-четверте, інноваційний розвиток інформаційно-комунікаційних 
технологій в умовах глобалізації спричинив формування нового цивілізацій-
ного феномену — мережного суспільства: утворення й поширення у вірту-
альному просторі творчих об’єднань і колективів людей, що в такий спосіб 
досягають високої ефективності в спільній діяльності й праці.   
Зазначені та інші цивілізаційні зміни зобов’язують переосмислити й 
переоцінити завдання сучасної освіти і насамперед відповісти на запитання, 
якими ж мають бути виміри її якості в нових умовах. Загальною відповіддю 
буде така: освіта, що забезпечує розвиток особистості, здатної на відпові-
ді, адекватні викликам часу. Конкретніше це означає таке.
Перше. Звична, традиційна, освіта, що намагається навчити людину 
на все життя, за зростання динамізму розвитку людства має поступитися 
освіті, що формує фундаментальну особистісну компетентність — здатність 
навчатися протягом життя, адже умови життя радикально змінюються на-
віть упродовж одного покоління. Якісна освіта має формувати потребу в по-
стійному саморозвитку особистості за допомоги формальної, неформальної 
та інформальної освіти — від народження й протягом життя.
Друге. Освіта має ефективно прищеплювати прогресивні й перспек-
тивні цінності й життєві пріоритети, що сприятимуть успішній орієнтації 
й продуктивній діяльності в знаннєвому суспільстві, де головною сферою 
впливів на людину є інформаційна, з потоками спрямованої інформації, що 
постійно збільшуються. Тож памолоді потрібно давати сучасну світоглядну 
підготовку, формувати в неї громадянську позицію, почуття національної 
єдності, патріотизм.
Третє. Якісна освіта — людиноцентрована освіта, яка враховує сут-
нісні індивідуальні характеристики, розкриває та розвиває задатки й обда-
рування кожної дитини і на цій основі забезпечує максимальну реалізацію її 
потенціалу, формує професійно компетентну та кваліфікаційно конкурентну 
особистість. 
Четверте. Якісна освіта якомога раніше має формувати самостій-
ність і самодостатність людини, здатність діяти автономно й відповідально, 
ефективно поповнювати  й творчо застосовувати набуті компетентності.
П’яте. Якісна освіта має виховувати інноваційну особистість, здатну 
сприймати і творити зміни, спроможну осягнути потреби в інноваціях та їх 
продукувати.
Шосте. Якісна освіта має бути прогностичною, навчати з випере-
дженням, а також формувати людину, спроможну передбачати й проектува-
ти своє майбутнє. 
Сьоме. Якісна освіта — це відкрита освіта, здатна до самовдоскона-
лення — неперервної модернізації та інновацій, потенційно спроможна на 
відповіді, адекватні цивілізаційним викликам.  
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На жаль, доводиться констатувати, що розбудова національної освіт-
ньої системи в Україні не завжди супроводжувалася необхідним урахуван-
ням пріоритету якості освіти над її кількістю та їхнього кількісно- якісного 
співвідношення, бракувало також системності й послідовності практичним 
діям. На цьому, зокрема, було наголошено в підготовлених Академією Білій 
книзі національної освіти України (2010) та Національній доповіді про стан 
і перспективи розвитку освіти в Україні (2011), а також у наступних за ними 
ухвалах загальних зборів Академії.
У конкретних діях треба почати з визнання того, що шлях до якості 
освіти, ураховуючи багатогранність проблеми, має принаймні кілька прин-
ципових різних векторів, що зумовлено сутнісною багатовимірністю понят-
тя якості. Окреслимо основні кроки до якості, жоден з яких не може бути 
непоміченим або недооціненим.
Перший — це відповідна архітектура освіти, структурна організація 
за рівнями, орієнтаціями, галузями, що дає змогу повно реалізувати її функ-
ціональне, сутнісне призначення.
З цією метою у 2012—2013 рр. Академія провела методологічний 
семінар і загальні збори, результатом яких став академічний проект Наці-
ональної стандартної класифікації освіти та Міжнародна стандартна кла-
сифікація освіти і її концепція, визнані й закріплені Законом України «Про 
вищу освіту» у 2014 р. не лише як інструмент опису і кодифікації, а й як 
методологія розуміння та реконструкції освіти. Таким чином, забезпечен-
ня якості освіти буде можливе завдяки розбудові формалізованого, чітко 
структурованого освітнього простору й запровадженню визнаних усіма 
класифікації та кодифікації освітніх програм і відповідних освітніх досяг-
нень (кваліфікацій і ступенів). Це наблизить освітню систему до люди-
ни, сприятиме самореалізації особистості через вибір освітньої траєкторії 
відповідно до її задатків і потреб та наступного просування за обраним 
типовим або індивідуальним маршрутом протягом життя, на якому фор-
мальну освіту доповнює неформальна (додаткова) та інформальна (само-
стійно організована). Сумісність вітчизняного освітнього простору, струк-
турованого за міжнародними правилами, з освітніми просторами інших 
країн відкриє шлях для міжнародної мобільності як учнів і студентів, так і 
випускників навчальних закладів.
Структурована освіта — це насамперед освітні програми та відпо-
відні кваліфікації і ступені. І тут Академія пропонує (після відповідного до-
опрацювання та обговорення) ухвалити Національну стандартну класифіка-
цію освіти як Національний класифікатор України.
У рамках реалізації Програми спільної діяльності та на виконання 
Плану заходів з упровадження Закону України про вищу освіту Академія на-
правила до МОН України пропозиції з розроблення єдиного інтегрованого 
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переліку галузей знань, сумісного з галузевою Міжнародною стандартною 
класифікацією освіти 2013 р. (далі МСКО(Г)-2013).
Водночас зрозуміло, що виконання освітніх програм і забезпечення 
освітніх досягнень можна здійснювати лише в якісній національній мере-
жі закладів освіти. Ця мережа в Україні на всіх рівнях освіти, з огляду на 
потреби, не оптимальна — часто кількісно надмірна, розпорошена, а тому 
слабка й витратна, а отже, така, що потребує структурного та інституційного 
вдосконалення.
Дошкільна освіта потребує широкого впровадження невеликих за 
кількістю дітей навчальних закладів, серед них і приватної власності, що 
були б максимально наближені до місця проживання батьків. І нині треба 
потурбуватися про їх нормативно-законодавче забезпечення.
Середня освіта вимагає нової структури. З огляду на світовий досвід, 
було б найдоцільніше мати 5—6-річну початкову школу, 3—4-річну основну 
й 2—3-річну старшу профільну школу, яку могли б представляти передусім 
профільні ліцеї. Загальну середню освіту треба поступово зробити 12-річ-
ною.
Подовжена початкова школа, окрім іншого, певною мірою поліпшила 
б навчання дітей у сільській місцевості, дала б їм можливість навчатися в 
рідному селі щонайменше до досягнення 12 років.
Завдяки об’єднанню та укрупненню професійно-технічних училищ, 
технікумів і коледжів можна було б створити багатогалузеві навчальні за-
клади, які готували б і кваліфікованого робітника, і молодшого спеціаліста.
І, безумовно, не можна далі миритися з нинішньою мережею вищих 
навчальних закладів. У зв’язку з цим треба вітати лист-звернення Мініс-
терства освіти і науки про надання пропозицій з оптимізації мережі вищої 
школи. 
Розв’язання окреслених проблем в освіті — невідкладне завдання й 
потужний резерв піднесення її конкурентоспроможної якості. Його викори-
стання дало б змогу підвищити також економічну ефективність освіти Укра-
їни. Відповідний блок питань Академія спеціально розглядала на методоло-
гічному семінарі й загальних зборах у 2011—2012 рр. 
Другий крок — це приведення у відповідність рівня освіти її призна-
ченню, головній меті й сутності.
Прикладом нехтування цим стало, зокрема, некоректне зарахування 
до вищої освіти підготовки молодших спеціалістів у технікумах і училищах, 
зокрема на базі основної школи. Наслідки відомі. Дезінтеграція цих закладів 
з виробництвом, неприродне єднання з університетами, утворення обхідних 
і скорочених і навіть дуже скорочених (до 1,5 року) схем отримання уні-
верситетських дипломів (зрозуміло, не університетської якості). У результа-
ті відбулася деформація перших і деградація других, оскільки вищу освіту 
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часто стали міряти за кількістю років навчання без урахування її реальної 
складності та принципово іншої якості.
Те саме стосується професійно-технічної освіти, коли спротив своє-
часній і природній її децентралізації зумовив певну самоізоляцію й відрив 
цієї освітньої ланки від реальних потреб регіональної економіки та вироб-
ництва. За наявності 972 професійно-технічних училищ нині на ринку праці 
склався найгостріший дефіцит кваліфікованих робітників, про що заявля-
ють і роботодавці, і центри зайнятості. За патронатної моделі фінансування 
профтехучилищ вони самостійно заробляють додатково до бюджетних ко-
штів менше, ніж заклади дошкільної або позашкільної освіти. 
Ухвалення нового Закону України «Про вищу освіту» та розроблення 
нових законів «Про освіту» і «Про професійну освіту» дає змогу виправи-
ти становище, зокрема завдяки впровадженню профільної старшої школи і 
створення справді авторитетної, з високою репутацією на ринку праці ланки 
професійної освіти. Така ланка могла б складатися з двох рівнів: підготовки 
кваліфікованого робітника і підготовки молодшого спеціаліста.
Інший приклад: неправомірне проголошення вищою такої освіти, яка, 
насправді, не здійснюється на основі або із залученням досліджень, іннова-
цій згідно з провідною тенденцією Європейського простору вищої освіти, 
його інтеграцією з Європейським дослідницьким простором у межах Болон-
ського процесу.
За результатами національних звітів 2012 р. про реалізацію Болон-
ського процесу, поданих у зв’язку з Бухарестською зустріччю у верхах у 
2012 р., Україна в переліку з 47 країн опинилася серед останніх.   
Третій крок, що передбачає перші два, — це забезпечення відповід-
ності освітньої діяльності та змісту освіти ухваленим стандартам.
За європейськими вимогами, сучасні стандарти розробляють за рівня-
ми, орієнтаціями й галузями (предметами, спеціальностями) освіти на осно-
ві компетентнісного підходу, який дає змогу реалізувати концепцію «вимі-
рюваної якості», запровадити результатну парадигму освіти. 
Питанню розроблення концептуальних засад Національної рамки 
кваліфікацій Академія присвятила загальні збори і два методологічні семі-
нари, останній з яких «Компетентнісний підхід в освіті: теоретичні засади 
та практика реалізації» відбувся навесні цього року. Результатом академіч-
них зусиль і відповідних пропозицій стало затвердження урядом у 2011 р. 
Національної рамки кваліфікацій та її законодавче закріплення згадуваним 
Законом України про вищу освіту та окремою статтею чинного Закону про 
освіту.
Учені Академії взяли активну участь у розробленні та впровадженні 
стандартів початкової, базової та повної загальної середньої освіти. Ці стан-
дарти, створені на компетентністних засадах, уже схвалив Кабінет Міністрів 
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України. Нині Академія завершує масштабну роботу з аналізу реалізації на-
явних стандартів оцінювання якості предметного змісту, навчальних про-
грам і підручників у середній загальноосвітній школі та з підготовки аналі-
тичної доповіді про зміст загальної середньої освіти.   
Кілька зауважень щодо осучаснення стандартів та способів їх реаліза-
ції. З урахуванням особливостей цивілізаційного поступу людства стандарти 
мають спиратися, з одного боку, на довгострокові фундаментальні (загальні, 
універсальні, міжпредметні) компетентності, а з другого — на спеціальні 
(предметні) компетентності короткотривалої актуальності.
Залежно від характеру освіти співвідношення базових (стратегічних) 
та специфічних (оперативних) компонентів стандартів закономірно різне й 
змінюється в процесі прискорення суспільного розвитку й підвищення рівня 
освіти. Така дихотомія зумовлює потребу в розмежуванні відповідальності 
у формуванні й реалізації стандартів між дещо інерційними державними 
органами і більш мобільними навчальними закладами. Тим більше, що кон-
цептуально акценти у забезпеченні якості освіти в європейській і світовій 
практиці зміщуються з зовнішніх контрольних перевірок на створення й 
підтримку закладами внутрішніх систем забезпечення їхньої якості та акре-
дитації на підставі колективної фахової експертизи на основі спільно виро-
блених і узгоджених критеріїв.
До речі, потрібно сказати й про стиль роботи, який теж тяжіє до стан-
дартизації. Йдеться про становлення де-факто нового типу людини (мереж-
ної людини) й нового типу відносин (мережного суспільства). З цивіліза-
ційного погляду мережна людина — глобалістська людина, яка володіє ін-
формаційно-комунікаційними технологіями, англійською, віддає перевагу 
електронному стилю листування й зустрічей, тому мобільна у віртуальному 
просторі, оперативна в реальному часі й, крім того, — і це принципово! 
— вона демократична й доступна за сутністю, цінує колег по роботі за ре-
альними справами, а не за колишніми заслугами. Для такої людини пріори-
тетними стають не ієрархічні міжособистісні стосунки типу субординації, 
зокрема службового підпорядкування по вертикалі, а типу координації, фа-
хової рівної взаємодії за професійними інтересами по горизонталі. Такий 
спосіб взаємодії для обговорення проблем і ухвалення рішень виявляється 
значно результативнішим, ефективнішим, оперативнішим у сучасному світі, 
ніж спосіб, що ґрунтується на авторитаризмі й застарілому протоколі з ми-
нулого досвіду.
Особливо потрібно зупинитися на якості педагогічної освіти, яка без-
посередньо працює на всю освіту. 
Зауважу, що за всіх варіантів розроблення переліків галузей знань і 
спеціальностей, згідно з новим Законом про вищу освіту, МСКО(Г)-2013 та 
з проектом НСКО, що його запропонувала Академія, галузь знань «Осві-
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та», безперечно, існуватиме. Це, до речі, — свідчення визнання світовою 
спільнотою важливості освітньої сфери в сучасних умовах і на перспективу. 
В остаточному переліку спеціальностей, імовірно, також збережуться чоти-
ри основні з них (за необмеженої кількості відповідних міждисциплінарних 
спеціальностей та різноманітних спеціалізацій), а саме: «Освітня наука», 
«Підготовка дошкільних учителів», «Підготовка вчителів без предметної 
спеціалізації», «Підготовка вчителів з предметною спеціалізацією». 
Що тут потрібно зробити?
По-перше, створити галузеву рамку кваліфікацій для галузі знань 
«Освіта» відповідно до напрацювань за відомим проектом Європейського 
Союзу «Тюнінг» («Налаштування освітніх структур в Європі»).
По-друге, з’ясувати ключові — як загальні, так і спеціальні — компе-
тентності для спеціальностей у галузі освіти.
По-третє, чітко зафіксувати в концепції педагогічної освіти потре-
бу в збалансованій чотириаспектній підготовці педагогічного працівника як 
фахівця: з предмета викладання, психології особистості, методики навчання 
і світоглядно-філософської підготовки.
По-четверте, обґрунтувати ефективні моделі підготовки фахівців 
для різних ланок освітньої сфери.
По-п’яте, визначити доцільну відповідність між професійними квалі-
фікаціями для різноманітних категорій педагогічних і науково-педагогічних 
працівників та освітніми кваліфікаціями в галузі знань «Освіта».
У контролі якості освіти, управлінні нею не можна обійтися без її 
моніторингу та оцінювання. Для цього кожна наукова установа, Універси-
тет менеджменту освіти НАПН України мають накопичувати досвід сис-
тематичної підготовки аналітичних доповідей про стан освіти за профілем 
своєї дослідницької діяльності. Такі комплексні доповіді треба готувати на 
основі узагальнення наукових досліджень з метою впровадження результа-
тів останніх. Ці розробки мають стати орієнтирами як практикам для озна-
йомлення з найліпшими світовими досягненнями та визначення перспектив 
розвитку, так і дослідникам для формування нової дослідницької тематики. 
Загалом установи й відділення Академії мають істотно посилити функцію 
порівняльних і перспективних досліджень, вироблення науково обґрунтова-
ної освітньої політики стосовно ланок освіти, якими опікуються. 
У контролі якості загальної середньої освіти НАПН України вважає 
за потрібне поступово поширити систему зовнішнього незалежного оціню-
вання від локального застосування тільки в інтересах вищої школи на всю 
державну атестацію випускників шкіл. Крім того, практику загальнонаціо-
нального тестування треба поширити на базову й початкову загальну освіту, 
а в перспективі й на дошкільну. Систематичне тестове обстеження має стати 
природним, але жодним чином не каральним в освіті всіх рівнів.
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Щодо вищої школи, то тут світова практика виробила специфічні 
методи оцінювання якості освіти, освітньої діяльності. Вони полягають в 
участі вищих навчальних закладів у провідних міжнародних і національних 
рейтингах, а також в акредитації освітніх програм незалежними фахови-
ми акредитаційними агенціями. Прискорення інтеграції вітчизняної вищої 
освіти в європейський та світовий освітній і дослідницький простори пе-
редбачає відповідне систематичне використання українськими вишами ме-
ханізмів їх ранжування та акредитації. 
Усе сказане свідчить, що досягнення конкурентоспроможної якості 
національної освіти в контексті цивілізаційних змін нині стає пріоритетом 
модернізації освіти України.
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Розглянуто проблему забезпечення 
якості вітчизняної освіти (зокрема – загаль-
ної середньої) в контексті реалізації євро-
пейського вибору нашої держави, інтеграції 
системи освіти України до європейського 
освітнього простору. Актуалізація й успішне 
вирішення проблеми забезпечення європей-
ських стандартів якості вітчизняної освіти 
обґрунтовується як один з найважливіших 
аспектів інтеграції України до європейського 
освітнього простору, входження до Європей-
ського Союзу. Окреслено основні дидактич-
ні проблеми загальної середньої освіти, які 
постануть у процесі інтеграції вітчизняної 
системи освіти в європейський освітній про-
стір. Проаналізовано основні напрями забез-
печення якості загальної середньої освіти, які 
постають у контексті європейської інтеграції.
Ключові слова: європейська інтегра-
ція України, європейській освітній простір, 
загальна середня освіта, якість загальної се-
редньої освіти.
Європейський вибір України вже 
став історичним фактом, а європейська ін-
теграція нашої держави стає її теперішнім, 
нашим повсякденним життям. Варто під-
креслити, що цей вибір відбувся не лише у 
політикумі, а й у свідомості багатьох наших 
співгромадян, що є запорукою незворотно-
сті європейського вектору розвитку Украї-
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Європейський вибір України є багатоаспектним. Угода про асоціацію 
з Європейським Союзом (далі – ЄС) прояснила політичні та економічні умо-
ви співпраці, однак Європа не обмежується політичними інституціями та 
економічним простором. Європа – це колиска сучасної цивілізації, великий і 
насичений різноманітними традиціями культурно-освітній простір, який має 
тривалу і цікаву історію. Тому європейська інтеграція України передбачає не 
лише політичну та економічну співпрацю, а й активне освітньо-педагогічне 
співробітництво, становлення нашої держави як повноправного учасника єв-
ропейського освітнього простору.
Можна передбачити, що євроінтеграція України відбуватиметься пе-
редовсім шляхом інтеграції вітчизняної системи освіти до європейського 
освітнього простору. Таку значущість освітньої інтеграції досить просто 
обґрунтувати – без відповідної освіти, загальної середньої та професійної 
підготовки наших громадян неможливо використовувати або створювати 
технології, які забезпечать конкурентоспроможність української продукції 
на європейському ринку, складно вести ґрунтовний політичний і культурний 
діалог, розбудовувати демократичне європейське суспільство. Для того щоб 
ми могли успішно інтегруватися в Європу, нам необхідно, щоб українська 
економіка, політика, місцеве самоврядування, освіта, медицина, соціальний 
захист та інші суспільні інститути відповідали європейським стандартам. 
Досягти цього в стислі строки можна, лише змінивши свідомість і діяль-
ність фахівців і працівників, які забезпечують зазначені види суспільної ді-
яльності, залучивши нові технології. Це, в сучасних умовах, під силу лише 
системі освіти. Виходячи з цього, система освіти України повинна впливати 
на культуру і поведінку, майбутню професійну діяльність наших співгрома-
дян таким чином, щоб вони відповідали їхнім європейським та евроінтегра-
ційним прагненням.
Для цього необхідно забезпечити належний рівень якості вітчизняної 
освіти (передовсім – загальної середньої, яка є базою професійної освіти). З 
огляду на це, постає комплекс проблем, серед яких однією з головних є розро-
блення навчально-методичного забезпечення загальної середньої освіти, яке б 
відповідало вимогам до якості освіти, породженим європейською інтеграцією 
нашої держави.
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Проблематика забезпечення якості вітчизняної загальної середньої 
освіти цікавить багатьох учених.
Якість освіти як педагогічний феномен, методологічні та теоретико-ме-
тодичні засади забезпечення якості освіти (у т. ч. загальної середньої) до-
сліджували: Н. М. Бібік, Л. С. Ващенко, Ю. О. Жук, В. Г. Кремень, О. І. Лок-
шина, В. І. Луговий, Т. О. Лукина, О. І. Ляшенко, О. В. Овчарук, О. І. Пометун, 
О. Я Савченко, М. М. Слюсаревський, О. В.Сухомлинська та ін.
Стандартизації як важливій складовій механізму забезпечення яко-
сті загальної середньої освіти присвячено праці: Н. М. Бібік, О. І. Ляшенка, 
О. І. Пометун, О. Я Савченко та ін.
Порівняльно-педагогічні дослідження з теорії та практики забезпечен-
ня якості середньої освіти в Україні та країнах ЄС здійснювали: Г. С. Єгоров, 
О. І. Локшина, В. І. Луговий, Т. О. Лукина, О. В. Овчарук, А. А. Сбруєва та ін.
Результати цих досліджень є вагомим теоретико-методичним дороб-
ком, на основі якого необхідно розбудувати стратегію і тактику інтеграції сис-
теми освіти України до європейського освітнього простору, вирішити теоре-
тико-методологічні та практичні проблеми забезпечення європейської якості 
вітчизняної освіти, що постає як необхідна умова зазначеної інтеграції.
Метою цього дослідження є визначення освітніх аспектів європейської 
інтеграції України, окреслення стратегічних завдань та напрямів забезпечен-
ня якості загальної середньої освіти, які постають у цьому контексті.
Виконання вітчизняною системою освіти її важливої євроінтеграційної 
місії вимагатиме здійснення нового етапу її реформування. Для цього необ-
хідно розв’язати щонайменше вісім основних стратегічних завдань.
По-перше, потрібно актуалізувати наявний науково-педагогічний по-
тенціал, реалізувати можливості українських вчених-педагогів, науково-до-
слідних установ, Національної академії педагогічних наук у цілому для про-
гнозування, програмування, науково-методичного забезпечення пріоритетних 
напрямів співпраці з ЄС у галузі освіти, здійснення європейської інтеграції 
системи освіти України. Вітчизняна педагогічна наука має необхідний для 
цього потенціал.
По-друге, спираючись на наукові прогнози, стверджуючи проекти та 
програми, які будуть розроблені науковцями, необхідно ухвалити стратегічні 
управлінські рішення, які створять дорожню карту входження системи освіти 
України до європейського освітнього простору, визначать стратегічні напрями 
її реформування, пов’язаного з цим. Нам необхідна комплексна програма роз-
витку й реформування системи освіти України на найближчі 10 років (напри-
клад, на 2015–2024 роки), крізь яку червоною ниткою проходили б прагнення 
інтегрувати вітчизняну систему освіти в європейський освітній простір, до-
сягти європейського рівня якості освіти, але водночас зберегти її культурну 
своєрідність, уберегти й примножити багатовікові здобутки.
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По-третє, настав час реформувати фінансування системи освіти Укра-
їни. Сучасна система фінансування закладів освіти є недостатньо прозорою, 
не забезпечує розвитку матеріально-технічної бази навчальних закладів, ма-
теріальної зацікавленості педагогів у результатах своєї діяльності. Це ство-
рює умови для зловживань. З таким тягарем потрапити в Європу буде дуже 
складно. Реформування вітчизняної системи фінансування закладів освіти 
має здійснюватися за трьома стратегічними напрямами: по-перше, диверсифі-
кація джерел фінансування (створення умов для ширшого залучення коштів 
спонсорів та меценатів, організації недержавних цільових фондів, які виді-
лятимуть навчальним закладам гранти під конкретні освітні проекти та ін.); 
по-друге, вдосконалення механізмів фінансування навчальних закладів гро-
мадами, наприклад, шляхом уведення податку на нерухомість, надходження 
з якого спрямовуватимуться на потреби навчальних закладів; по-третє, вста-
новлення тіснішого зв’язку між кількістю й освітніми результатами учнів та 
фінансовими надходженнями навчальних закладів, адресного фінансування 
навчання учня тощо.
По-четверте, необхідно сприяти впровадженню найсучасніших науко-
вих підходів й освітніх технологій. У зв’язку із цим дуже актуальним стає 
подальше впровадження компетентнісного освітнього підходу. Це, з одного 
боку, полегшить європейське і міжнародне освітнє співробітництво (оскільки 
методологія компетентнісного підходу відома, визнана й затребувана в Європі 
й світі). З другого боку, це не перешкоджатиме реалізації вітчизняних науко-
во-теоретичних та методичних напрацювань з особистісно зорієнтованого і 
діяльнісного підходів, оскільки сутнісно компетентнісний підхід з ними суго-
лосний. Щодо впровадження сучасних освітніх технологій, то нам слід усві-
домити: можна і необхідно адаптувати й впроваджувати європейський досвід. 
Однак не варто обмежуватися лише реалізацією відомих дидактичних і мето-
дичних розробок. Європу цікавитиме не пасивне тиражування її освітнього 
досвіду, а те продуктивне й оригінальне в освіті, що ми зможемо створити й 
показати. Тому варто з самого початку орієнтуватися на створення власних 
освітніх технологій, збереження та розвиток наявної бази прикладних науко-
во-педагогічних досліджень.
По-п’яте, слід продовжити демократизацію життєдіяльності навчаль-
них закладів. Передовсім це завдання розв’язується шляхом делегування на-
вчальним закладам більших повноважень і відповідальності та подальшого 
розвитку інститутів самоврядування, ширшого залучення місцевих громад до 
прийняття стратегічних рішень і вирішення проблем закладів, створення умов 
для дієвого соціального партнерства та ін.
По-шосте, досягнення європейської якості дошкільної та загальної 
середньої освіти неможливе без підвищення якості підготовки майбутніх 
учителів і викладачів педагогічних університетів, без подальшого розвитку 
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післядипломної педагогічної освіти. Отже, потрібно приділяти увагу вищим 
педагогічним навчальним закладам та закладам післядипломної педагогічної 
освіти: визначати та реалізовувати нові завдання й зміст освіти, зумовлені єв-
ропейською інтеграцією, впроваджувати інноваційні методи, організаційні 
форми та засоби навчання, проводити відповідні масові наукові заходи, ство-
рювати умови для стажування найкращих учителів, викладачів та студентів в 
європейських країнах.
По-сьоме, слід стимулювати й розвивати міжнародне співробітництво 
вітчизняних навчальних закладів. Використання сучасних інформаційно-ко-
мунікаційних технологій дає змогу здійснювати його з мінімальними матері-
альними витратами.
Нарешті, по-восьме, потрібно створювати умови для освітньої мобіль-
ності. І це стосується не лише випускників загальноосвітніх навчальних за-
кладів та студентів, а й учнів шкіл. Не треба й не можна боятися конкуренції 
з боку європейських навчальних закладів. Її необхідно прагнути, оскільки це 
потужний стимул підвищення якості вітчизняної освіти, оптимізації освітньої 
діяльності українських навчальних закладів, залучення зарубіжного досвіду, 
впровадження освітніх інновацій. Учні, які прагнутимуть скористатися пере-
вагами освітньої мобільності, висуватимуть до себе та навчальних закладів 
додаткові вимоги. Це сприятиме зростанню якості навчання (зокрема – іно-
земним мовам). Варто згадати, що багато з вітчизняних педагогів і психологів 
ХІХ–ХХ століття мали європейську освіту.
Ці стратегічні завдання не охоплюють розвʼяння всіх проблем європей-
ської інтеграції, інтеграції системи освіти України до європейського освітньо-
го простору, однак вказують на найважливіші питання, без вирішення яких ми 
не досягнемо очікуваних результатів.
Безумовна перевага інтеграційного потенціалу ЄС полягає в уважному 
й шанобливому ставленні до культурних особливостей європейських країн, 
які вже стали або лише прагнуть стати його членами. Це повною мірою сто-
сується й систем освіти. Відповідальними за освіту в Європейському Союзі 
є держави-члени, а структури ЄС відіграють лише допоміжну роль. Інститу-
ції ЄС сприяють розвитку якісної освіти шляхом: заохочення співпраці між 
державами-членами, сприяння неперервному навчанню громадян ЄС, прове-
дення заходів, які мають на меті збільшення рівня мобільності громадян ЄС, 
розроблення спільних освітніх програм, обміну інформацією та вивченню 
мов ЄС. Європейська спільнота не вимагає від своїх членів нівелювати осо-
бливості їхніх освітніх систем, які зумовлені культурно-історичними чинни-
ками, визначають національний характер. Однак вступ до ЄС, інтеграція до 
європейського освітнього простору передбачатимуть досягнення нової, вищої 
якості вітчизняної освіти, зокрема загальної середньої. Фактично, досягнення 
європейських стандартів якості загальної середньої освіти (хоч вони й досі 
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неписані). Без забезпечення належної якості освіти, ми не досягнемо євро-
пейських стандартів якості життя. Адже в сучасній Європі саме якість і рівень 
освіти визначають соціальний статус та якість життя громадян.
Досягнення європейської якості освіти в України стане потужним чин-
ником вирішення економічних, політичних та культурних завдань європей-
ської інтеграції нашої країни, розбудови заможного і демократичного суспіль-
ства. Тому в контексті як європейської інтеграції, так і забезпечення належної 
якості життя населення, державі й суспільству варто розглядати освітню сфе-
ру як пріоритетну.
Слід зауважити, що актуальні обставини освітньої співпраці з ЄС, його 
допомога в розбудові української системи освіти можуть здаватися недостат-
німи. Однак не варто сподіватися й очікувати, що ЄС терміново зробить щось 
корисне для системи освіти України, візьме на себе здійснення її розвитку, на-
томість необхідно забезпечувати розвиток вітчизняної системи освіти, досяг-
ти підвищення її якості на всіх рівнях. Тоді наша система освіти зможе впи-
сатися в європейський освітній простір, стане його повноправною частиною. 
На жаль, ми ще не завжди усвідомлюємо, як багато в процесі європейської 
інтеграції України залежить від нас самих.
Україна вже має досвід європейської інтеграції у сфері вищої осві-
ти, бере досить активну участь в Болонському процесі. Однак вітчизняна 
вища освіта не зможе бути якісною та європейською, якщо ми не приді-
лятимемо належної уваги якості дошкільної та загальної середній осві-
ті. Адже студенти – це колишні учні. Від якості їхньої загальної серед-
ньої освіти, від набутих ними в загальноосвітньому навчальному закладі 
знань, умінь, навичок, досвіду діяльності, ціннісних ставлень, тобто від 
сформованих у них компетентностей залежить успішність навчання цих 
юних громадян у вищих навчальних закладах. Виходячи з цього, нам не-
обхідно визначати й ставити завдання співробітництва з країнами ЄС в 
галузі загальної середньої освіти, брати активнішу участь у відповідних 
європейських освітніх проектах.
Інтеграція в європейський освітній простір дасть нам змогу по-новому 
сформулювати й вирішувати основні дидактичні питання загальної середньої 
освіти, а саме:
− які цілі та завдання освіти й навчання постануть перед вітчизняною 
системою загальною середньою освітою внаслідок розгортання євроінтегра-
ційних процесів;
− який зміст загальної середньої освіти відповідатиме цим оновленим 
цілям і завданням освіти та навчання; які ключові компетентності учнів по-
винна формувати загальна середня освіта України на сучасному етапі; як усе 
це впливатиме на Державні стандарти початкової та базової, повної загальної 
середньої освіти, навчальні плани, навчальні програми;
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− які методи та засоби навчання дадуть змогу ефективно реалізувати за-
значені цілі та зміст;
− які форми організації навчання залишаться актуальними, будуть одно-
часно ефективними, надійними та економічними за нових умов; за якими па-
раметрами реформуватиметься класно-урочна система навчання в контексті 
масового впровадження інформаційно-комунікаційних технологій;
− за якими критеріями та показниками й за допомогою яких технологій 
здійснюватимуться контроль та оцінювання результатів навчання та освіти;
− як виглядатиме й функціонуватиме цілісний процес навчання в загаль-
ноосвітньому навчальному закладі за умови систематизації та впровадження 
результатів дослідження зазначених вище питань;
− якими будуть вимоги до навчально-методичного забезпечення загаль-
ної середньої освіти в Україні;
− якою повинна бути якість загальної середньої освіти в Україні в кон-
тексті європейської інтеграції.
З огляду на зазначене, одним з пріоритетів інтеграції системи освіти, 
зокрема загальної середньої освіти України до європейського освітнього про-
стору, є забезпечення її європейської якості.
Проблема якості освіти визнається освітніми інституціями ЄС як одна 
з ключових, а її оптимізація вважається однією з необхідних умов соціаль-
но-економічного поступу, розвитку людського капіталу.
Розглянемо цю категорію детальніше. Якість освіти – це її відповід-
ність певній нормі, стандарту, що гарантує необхідний стан і результативність 
освітнього процесу, їх здатність забезпечити психологічний і соціальний роз-
виток людини, відповідність потребам і очікуванням особистості, запитам ок-
ремої соціальної групи та суспільства в цілому [2]. Якість освіти можна роз-
глядати в абсолютному (як відповідність освіти потребам та запитам особи-
стості й суспільства), так і у відносному вимірі (як відповідність освіти Дер-
жавному стандарту, навчальній програмі). З цього визначення зрозуміло, що 
якість освіти має не лише педагогічну й психолого-педагогічну значущість, 
а й соціальну, економічну, зрештою – політичну [3, с. 5]. Адже якісна освіта 
громадян – це показник людського капіталу держави [1], гарантія її конку-
рентоспроможності в політичній, економічній, науковій, культурній [3, с. 5], 
навіть військовій сферах. Давно відомі приклади таких країн, як Японія або 
Сінгапур, в яких відсутні корисні копалини, але які є розвинутими та замож-
ними завдяки освіченості та працелюбству свого населення. Таким чином, 
якість освіти має значення для розвитку, конкурентоспроможності, безпеки та 
стабільності сучасної держави.
Однією з помітних тенденцій розвитку національних систем освіти 
держав – членів ЄС є стандартизація. Однак це національні освітні стандар-
ти. Слід сказати, що поняття «європейські стандарти якості освіти» стосу-
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ється, з певними заувагами, переважно напрацювань у галузі вищої освіти, 
породжених Болонським процесом. Щодо загальної середньої освіти, то ці 
стандарти, як нормативні документи, ще перебувають у віддаленій перспек-
тиві. Однак поняття «європейські стандарти якості загальної середньої осві-
ти» не є пустим. Ми можемо мислити в ньому сукупність принципів, норм і 
вимог до якості загальної середньої освіти, які характерні для держав – членів 
ЄС, обговорюються в процесі їхнього освітнього співробітництва. Ці вимо-
ги можуть бути «прочитані» та осмислені нашими освітянами, можуть стати 
дороговказом для розвитку, мірилом результатів діяльності загальноосвітніх 
навчальних закладів України.
ЄС заохочує своїх держав-членів підвищувати якість освіти й навчаль-
них програм за двома стратегічними напрямами: по-перше, шляхом установ-
лення цільових показників та оприлюднення позицій держав-членів щодо 
досягнення їх, по-друге, через обговорення питань, що становлять взаємний 
інтерес. Можна аргументовано стверджувати, що поліпшення якості освіти 
та забезпечення рівного доступу до неї є одним з пріоритетів внутрішньої 
політики держав – членів ЄС. Це треба враховувати в процесі європейської ін-
теграції України, приділяти цим проблемам більше уваги в процесі розбудови 
вітчизняної системи освіти.
Освітня співпраця з країнами – членами ЄС, відповідними загальноєв-
ропейськими освітніми інституціями матиме для нашої держави низку важли-
вих прикладних аспектів. Наведу приклади.
З 2006 р. повноцінно функціонує Виконавче агентство ЄС з освіти, аудіо- 
візуальних засобів та культури (EACEA – Education, Audiovisual and Culture 
Executive Agency), яке відповідає за фінансування частини програм ЄС у сфе-
рі освіти, культури та ін. Найважливішою програмою агентства є Еразмус + 
(Erasmus+). Ця програма стала наступницею кількох програм, зокрема про-
грами Коменіус (Comenius), названої на честь видатного чеського педагога 
Яна Амоса Коменського [5].
Агентство ЄС з освіти, аудіовізуальних засобів та культури відпо-
відає за управління Європейською освітньою інформаційною мережею 
– Eurydice Network (European Education Information Network), яка функ-
ціонує з 1980 р., забезпечує порівняння статистичних даних з освітньої 
політики та систем освіти країн ЄС, обмін успішними освітніми практи-
ками. Матеріали, надруковані або викладені на сайті зазначеної мережі, 
стосуються: статистичних даних про національні системи освіти країн, які 
входять до ЄС, освітньої співпраці в Європі, навчання дітей дошкільного 
віку, початкової освіти, застосування інформаційно-комунікаційних техно-
логій, вивчення іноземних мов, громадянської, мистецької та культуроло-
гічної освіти в європейських школах, оцінювання навчальних досягнень 
учнів, навчання впродовж життя, ключових компетентностей учнів та ба-
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гато іншого. Українські педагоги можуть і повинні користуватися мате-
ріалами цієї мережі. На жаль, хоч значна частина зазначених матеріалів 
і викладена у відкритому доступі в Інтернеті, вони ще не отримали до-
статнього визнання серед українських освітян. Цілком можливо, що при-
чиною цього є недостатній рівень володіння іноземними мовами, зокрема 
англійською. Однак вивчення та використання цих матеріалів сприяли б 
кращому розумінню вітчизняними науковцями, викладачами педагогічних 
університетів, керівниками закладів освіти, методистами та вчителями тих 
найважливіших освітніх процесів, які відбуваються в Європі і в яких ми 
скоро братимемо безпосередню участь.
Однією з найважливіших проблем навчально-методичного забезпе-
чення якості загальної середньої освіти є створення якісної навчальної та 
навчально-методичної літератури (підручників, посібників, інших навчаль-
них книг), що має відповідати вимогам Державного стандарту і навчаль-
ної програми, задовольняти потреби вчителів та учнів, суспільні запити до 
змісту освіти. Так було, так є й тепер. Форма подання та можливості цих 
джерел освітньої інформації можуть й повинні змінюватися відповідно до 
розвитку інформаційно-комунікаційних технологій. Цілком можливо, що 
через деякий час ми станемо свідками панування електронних посібників, 
які повністю витіснять паперові, однак саму проблему створення освітніх 
інформаційних джерел, забезпечення їх належної якості, це не знімає.
Інститут педагогіки НАПН України є флагманом підручникотворен-
ня для загальної середньої освіти. Щорічно проводиться представницька 
конференція «Проблеми сучасного підручника». Тому науковців Інституту 
України цікавлять вимоги до підручникотворення та можливості для цього 
процесу, які може створити інтеграція вітчизняної системи освіти до євро-
пейського освітнього простору.
Так, у 1997–2003 рр., як за дорученням генерального директорату з 
освіти і культури Європейської Комісії групою експертів розроблено Критерії 
якості навчальних матеріалів (Quality Guide). Наразі впливовим координато-
ром упровадження цих критеріїв у практику створення навчальної й навчаль-
но-методичної літератури є Європейська група освітніх видавництв (EEPG). 
З 2009 р. ця організація спільно з Франкфуртською книжковою виставкою 
та Міжнародною асоціацією з вивчення підручників та навчальних медіа 
(IARTEM) організовує та проводить Конкурс на кращі європейські навчальні 
матеріали – BELMA (Best European Learning Materials Awards) [4]. Оцінюван-
ня поданих на конкурс навчальних матеріалів здійснюється за вісьмома кри-
теріями: відповідність цілям навчання, прозорість, надійність, привабливість, 
гнучкість, продуктивність, участь, соціалізація [6].
Більшість із цих критеріїв та показників добре відомі вітчизняним 
творцям підручників, але авторам і видавцям навчальної й навчально-ме-
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тодичної літератури варто ближче ознайомитися з досвідом європейських 
країн, узяти їх до уваги їх здобутки в галузі підручникотворення.
Європейська інтеграція України та входження вітчизняної системи 
освіти в європейський освітній простір створюють сприятливі умови та по-
роджують нові перспективи розвитку української педагогічної науки. На-
приклад, це твердження повною мірою стосується розвитку теоретико-ме-
тодичних основ та утворення нових перспектив практичного впровадження 
результатів досліджень з дидактичної прогностики. Розбудові системи ос-
вітньо-педагогічних прогностик і, зокрема, дидактичної прогностики при-
свячено статтю автора, надруковану в журналі «Рідна школа». У статті ви-
значено предмет, структуру та найважливіші галузі педагогічної прогности-
ки, становлення яких відбуватиметься в процесі її розвитку та диференціа-
ції. Визначено та обґрунтовано предмет сучасної дидактичної прогностики, 
мету, завдання та напрями її застосування для вирішення завдань розвитку 
системи освіти на сучасному етапі.
Одним з найважливіших завдань дидактичної прогностики має стати 
передбачення якості загальної середньої освіти в майбутньому (зокрема в 
контексті розв’язання економічних, політичних, соціальних та культурних 
завдань, які поставлених перед нашою країною її європейським вибором).
Інтеграція вітчизняної системи освіти до європейського освітнього 
простору є однією з найважливіших складових європейської інтеграції на-
шої держави, одним з найважливіших механізмів реалізації європейського 
вибору нашого суспільства.
Здійснення цієї інтеграції потребує забезпечення європейської якості 
вітчизняної освіти (зокрема – загальної середньої). Досягнення такої якості 
української освіти є найважливішим з очікуваних освітніх результатів євро-
пейської інтеграції нашої країни. Водночас без поступу в забезпеченні єв-
ропейської якості вітчизняної освіти не варто очікувати значних досягнень 
за іншими напрямами європейської інтеграції України (технологіях, еконо-
міці, політиці тощо); такою є значущість якісної освіти для забезпечення 
конкурентоспроможності, розвитку і життєдіяльності всіх сфер сучасного 
суспільства.
Інтеграція в європейський освітній простір, необхідність забезпечен-
ня європейської якості вітчизняної освіти змушують по-новому формулю-
вати й вирішувати основні дидактичні питання загальної середньої освіти.
Одними з найважливіших напрямів забезпечення якості загальної се-
редньої освіти, які постають у контексті європейської інтеграції, на нашу 
думку, є: проведення цільових досліджень європейського освітнього про-
стору з метою виявлення європейських вимог до якості освіти, визначен-
ня оптимальних шляхів інтеграції до нього вітчизняної системи освіти, 
сприяння освітній мобільності українських учнів і студентів, активізація 
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участі представників навчальних закладів України в освітніх програмах 
ЄС (а також міжнародної співпраці науково-дослідних установ, органів 
управління освітою різного рівня), вивчення досвіду підручникотворення 
та експертизи навчальної літератури, який напрацьовано в державах-чле-
нах та інституціях ЄС.
Важливу роль у розв’язанні теоретичних і прикладних завдань вітчиз-
няної педагогічної науки, які зумовлені процесом європейської інтеграції 
нашої держави, має відіграти педагогічна прогностика.
На нашу думку, достатньо перспективними стануть подальші дослі-
дження: з проблематики вироблення стратегії й тактики реалізації освітньої 
складової європейської інтеграції нашої держави, результати яких дадуть 
змогу визначити та обґрунтувати стратегічні напрями освітньої співпраці з 
ЄС на період до 2025 р.; прогностичні дослідження, які обґрунтовуватимуть 
потенціал та визначатимуть очікувані результати цього співробітництва для 
розвитку системи освіти України; подальші порівняльно-педагогічні дослі-
дження, які дадуть змогу визначити тенденції розвитку європейського освіт-
нього простору та ін.
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Олег Михайлович Топузов
ОБЕСПЕЧЕНИЕ КАЧЕСТВА ОБЩЕГО СРЕДНЕГО ОБРАЗОВАНИЯ: 
НА ПУТИ К ЕВРОПЕЙСКИМ СТАНДАРТАМ
Рассмотрена проблема обеспечения качества отечественного образова-
ния (прежде всего – общего среднего) в контексте реализации европейско-
го выбора нашего государства, интеграции системы образования Украины в 
европейское образовательное пространство. Актуализация и успешное реше-
ние проблемы обеспечения европейских стандартов качества отечественного 
образования обосновывается как один из важнейших аспектов интеграции 
Украины в европейское образовательное пространство, вхождения в Евро-
пейский Союз. Обозначены основные дидактические проблемы общего сред-
него образования, которые возникнут в процессе интеграции отечественной 
системы образования в европейское образовательное пространство. Проана-
лизированы основные направления обеспечения качества общего среднего 
образования, порожденные процессом европейской интеграции.
Ключевые слова: европейская интеграция Украины, европейское обра-
зовательное пространство, общее среднее образование, качество общего сред-
него образования.
Oleh Mykhailovych Topuzov
THE GUARANTEE OF THE QUALITY OF THE COMPREHENSIVE 
SECONDARY EDUCATION: ON THE WAY TO THE EUROPEAN 
STANDARDS 
In the article, the problem of the guarantee of the quality of the homeland 
education and the comprehensive education, in particularly, in the context of the 
European choice of our country, the integration of the Ukrainian system of education 
in the European educational space was observed. Actualization and successful 
following the European standards of the quality of the homeland education is 
specified as one of the most significant aspects of the integration of Ukraine in 
the European academic space as well as the future membership in the European 
Union. The main didactic issues of the comprehensive secondary education which 
are peculiar for the process of the integration of the homeland education system in 
the European educational space are found out. The main branches of the guarantee 
of the quality of the comprehensive secondary education which must be present in 
the context of the European integration were observed.
Keywords: European integration of Ukraine, European academic space, 
comprehensive secondary education, quality of the comprehensive secondary 
education. 
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 In Vietnam textbooks, one of the most 
important instruments of organizing teaching 
and learning activities at schools are observed. 
They serve as a tool and a tutor, a guidebook and 
a gauge in the school classrooms and play an 
important role in making the leap from teacher’s 
intentions and plans to the classroom activities, 
by making lesson content available, organizing 
it, and setting out learning tasks in a form 
designed to be appealing to students. 
Vietnam is now intensively preparing 
to undertake a school reform after 2015 and 
pays great attention to innovate and modernize 
the school curriculum and textbooks. To 
design and development new school textbooks 
with high quality, at the moment educational 
managers and scientist, textbook writers and 
publishers are trying the best to reorient and 
modernize  textbooks in Vietnam after 2015 
so that new textbooks  can effectively support 
the achievement of  the main goals of the 
school education reform in Vietnam after 2015. 
In this context, in the paper, the main issues 
of reorienting and modernizing textbooks in 
Vietnam after 2015 as well as the key standards 
and the basic criteria for the new textbook 
revision and modernization will be focused and 
presented.
Key word: Textbook reorientation and 
modernization, curriculum & textbook reform 
in Vietnam, textbook
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1.  Introduction
Textbooks are always a specific type of books for education and study in 
the comprehensive schools. However, attention to textbooks is spread beyond 
schools. Not only teachers, educators and students but also the whole society 
pays attention to textbooks because it is students who need the best textbooks 
so that today’s young generations will become our nation’s rightful owners in 
the twenty-first century.
Nowadays, textbooks are not only vital teaching tools for transferring 
knowledge which humanity has acquired to young generations but also they are 
essential educational tools for the sustainable development and the promotion of 
friendship and understanding among peoples and countries all over the world. 
Therefore, “Textbooks are one of the most important educational inputs. Textbook 
contents reflect basic ideas about a national culture and are often the cause of 
cultural debate and controversy.” UNESCO states: “Textbooks are one of the 
decisive factors affecting educational quality of a nation besides others such as 
teachers, educational organisation system and educational curriculum system.”
Despite great strides in the revision of textbook contents, structures and 
designs compared with those before 2000, current textbooks in Vietnam have 
revealed many limitations and shortcomings, failing to meet the new requirements 
for Vietnam’s industrialization, modernization and international integration in 
the future. Therefore, there a pressing need to revise general education textbooks 
fundamentally and comprehensively after 2015 exists. With this end in view, 
two crucial questions arising which need an immediate answer are: From what 
viewpoints and what visions will post-2015 education textbooks have to be revised 
and modernised and what basic requirements from post-2015 Vietnam’s schools 
will they have to meet?
2. Main trends in curriculum and textbook reorientation and 
modernization in the world
First and foremost, reorienting and modernizing curriculums and school 
textbooks require new, modern educational visions and philosophies. These 
days, for many countries in the world, especially the developed ones, visions and 
philosophies of education for sustainable development, learner-centered education 
and educational technology are the orientation towards and the factors that control 
the whole process of reorientation and modernization of curriculums and school 
textbooks. 
South Korean education highlights the student’s philosophies and 
objectives of development, promoting good standards and values, personalities, 
skills, civic responsibilities and humane thinking, which are essential for them 
to live independently and for the benefits of their country and humanity. Finnish 
education is committed to educating people with new visions to build and develop a 
knowledgeable society. China considers morality enhancement, creativity promotion 
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and practical competence as major objectives in the education and training for those 
who have been building socialism.
Top priorities in education in Québec, Canada, are to develop the students’ 
core capabilities (awareness capability, methodical capability, social and personal 
capability, communication capability...) and the self-control capability to preserve 
the national identity. With this end in view, teachers are encouraged and supported 
to use textbooks and other learning materials effectively to apply teaching methods 
in line with student-centered approach and education for sustainable development, 
such as reproductions, service projects, group cooperation and interactions, 
specializations and teaching methods related to everyday life.
Australian new curriculums and textbooks are committed to promoting 
equity and encouraging educational endeavours to “support young Australians to 
develop general capabilities 1 to become successful learners, confident and creative 
individuals and active and informed citizens.” Teaching contents are divided into eight 
learning zones and three priority modules throughout the zones.
Singapore considers curriculums and textbooks as principal tools for shaping 
those who are confident, active and responsible with such basic values as having 
personalities, knowing how to manage their own well-being and society, being able 
to communicate and cooperate, thinking independently, being innovative and being 
able to apply their knowledge in practice. Comprehensive education curriculums are 
designed and implemented with a view to strengthening the integration of different 
subjects (such as Science and Technology…)
The tendency to design curriculums and produce textbooks towards capability 
development has been emerging in many countries, especially developed ones, to 
meet the requirements and challenges of modern society (Roegier, 2008). Current 
curriculums and textbooks are based on an approach to include contents which focus 
on the increasing acquisition of basic human scientific knowledge in such separate 
subjects as Mathematics, Physics, History and Geography and improve students’ 
capability of memorization and revision while new curriculums and textbooks are 
designed according to an output approach which focuses on the students’ application 
capability, especially their sustainable development. These core capabilities are 
essential for students, after school graduation, to be able to live sustainably and 
participate in socio-economic activities actively. Application capability is fundamental 
in choosing textbook contents for teachers to create educational conditions and 
organize learning activities. The predominant features of curriculums and textbooks 
designed and developed on a capability approach are as follows:
–  The top objective of curricula and textbooks is to develop application 
capability. Capabilities should be understood as a combination of knowledge, 
1  Seven general capabilities Australian education takes into consideration for development are: 
literacy, numeracy, information and communication technology (ICT), critical and creative thinking, 
ethical understanding, intercultural understanding and personal and social capability.
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skills, methods, values, motivations and behaviours. Both specialized capabilities 
in each subject and common (trans-subject) capabilities are given equal attention 
for development;
–  New curriculums and textbooks will create favourable conditions 
and chances for the students to apply their knowledge and skills effectively with 
people and environment in daily life with friendly attitudes, motivations and 
feelings). Study results rely mainly on students’ participation in the learning 
process, so students have a leading role in their study. 
–  Subjects’ scientific logic is not the only element to affect the content, 
structure and design of curriculums and textbooks. Orienting and organizing 
learning activities, motivating, getting students’ interest and pleasure in their 
study as well as considering establishing different connections1 have become 
important factors which orient and control modern curriculum and textbook 
development.
Curriculum and textbook production and development based on integration 
and interdisciplinary viewpoints are also a dynamic growing trend in many 
countries, especially in developed ones. National curriculum frameworks from 
Austria, Belgium, Czech Republic, France, Finland, Germany, Luxembourg, New 
Zealand, Norway, Switzerland, the UK... emphasize such general capabilities 
as literacy, numeracy, information and communication technology (ICT) as 
learning tools in all subjects. In many developed countries like the USA, the 
UK, Germany, Sweden, Australia and some developing countries like Singapore, 
South Korea..., in their secondary school, there are curriculums and textbooks 
for such integrated subjects as social study, environment study, natural study 
or interdisciplinary such as History-Geography or Geography-Politics-Civic 
Education. In integrated curriculums and textbooks, contents of different subjects 
are designed in learning zones where contents, structures and presentation of 
new textbooks are not restricted to the knowledge, skills and modules of each 
subject, but they are produced to present inter-subject and trans-subject matters 
and life skills, values and general capabilities... To facilitate the development 
of teaching integrated subjects and trans-subjects, Asutralia, Canada, Denmark, 
Finland, Ireland, Italy, New Zealand, Switzerland, Turkey, the UK and so on, 
have revised contents, structures and presentation of textbooks to encourage and 
assist teachers to organize active, cooperative and interactive learning activities 
and have helped students adopt learning and self-teaching methods as well as 
assess their own study results at the same time. 
1  From the viewpoint of Education for sustainable development (ESD), important combinations 
which have to be formed during the teaching and learning process are spatial combinations (global 
thinking, local actions), combinations of the past, present and future, combinations of ecology, 
economics and sociology.
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3. Conception and new vision of textbooks in Vietnam after 2015
The reorientatiion and modernization of textbooks usually originate from 
the revision of vision and conception of textbooks. This can be clearly seen in some 
developed countries like Germany, the UK, France, Sweden, the USA, Canada... and 
in some developing countries like Singapore and South Korea. Let’s take an example of 
Sweden. According to Prof. Leif Oestman from Uppsala University in Sweden, Swedish 
textbooks used to be designed and compiled from the merely scientific viewpoints with 
such academic contents, structures and life values that are presented in a monotonous and 
uninteresting way, which made it difficult for students to understand.
In recent decades, there have been many basic innovations in the conception 
of developing curriculums and compiling textbooks in Sweden. New textbooks have 
been designed from the viewpoints of applied sciences towards education for sustainable 
development and educational technology in which presentation of knowledge and skills 
is in line with and related directly to students’ daily lives. Moreover, the inclusion of 
life values in textbooks, the pedagogic, attractive and sustainable features of textbooks... 
have been specially taken into consideration. As a result, in recent years, Sweden has 
published many textbooks of high quality, attractive design and profound practical 
features which are up to teachers, parents and students’ expectations.
One of the most important bases to shape new vision and conception of 
producing post-2015 textbooks is the key development tendency of Vietnamese 
education after 2015. Following the trend towards the acceleration of industrialization 
and modernization with the orientation to the sustainable development and the 
promotion of global integration, major development trends of Vietnamese education 
after 2015 are to enhance student-centered education approach, speed up application 
of educational technology and promote education for the sustainable development. 
Therefore, Vietnam should adopt a new vision of post-2015 textbooks which is 
based on the most important viewpoints of modern education: student-centered 
education, educational technology and education for the sustainable development. 
These should be regarded as dominant viewpoints which orientate and control the 
entire process of textbook production and development in Vietnam after 2015. 
Therefore, our viewpoints and vision for new textbooks after 2015 are as follows:
–  Firstly, new school textbooks shall be an effective tool for employing 
student-centered approach aiming at increasing the cooperative and the 
interactive activities in teaching and learning;
–  Secondly, new school textbooks shall be a product of educational 
technology as well as a teaching tool to organize class activities according to the 
viewpoint of educational technology;
–  Thirdly, new school textbooks shall be a useful tool of education for 
sustainability so as to spread the ideas and values of sustainable development and 
educate school students according to the viewpoints of education for sustainable 
development. 
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On the basis of the above vision and conception of textbooks, 5 standards 
and 10 basic criteria for textbook revision and modernization have been set. These 
are used to determine what makes a high quality textbook compiled from the 
viewpoints of textbook reorientation and modernization (See Figure 1 and Table 1).




1. Promoting learning activities: Orientate and facilitate 
teachers in designing learning activities.
2. Being suitable for students: Contents and design of 
textbooks, especially of all units, shall base on and suit 
students’ needs, interest and levels.
3. Motivating and bringing about benefits: Textbooks, 
especially all units therein, shall be able to motivate and bring 
about interest benefits for students in their learning process.
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Modern 
features
4. Standardization: Knowledge, skills, methods and values 
presented in textbooks must be standardized. Students must 
acquire them.
5. Proceduralization: improving the comprehension process 
from the textbook contents via learning activities, especially in 
terms of skills and methods.
6. Computerization: Establishing and strengthening 
connections between the exploitation of knowledge in textbooks 




7. Developing application capability: Contents, structures 
and design of new textbooks are to facilitate students’ creation, 
enrichment of knowledge and development of skills as well as 
attitudes and behaviors.
8. Being in line with reality: Selecting practical contents, 
knowledge, skills and values close to students’ daily lives , 
assisting them to put what they learn into practice.
9. Promoting integration and connection: Incorporating 
and integrating sustainability contents and values into 
textbooks, designing units from the viewpoints of education for 
sustainability and fostering presentation of connections (relating 
to space, time and other fields...)
10. Promoting self-teaching and lifelong learning: 
Producing textbook components to support students in their 
self-teaching practice and lifelong learning capacity. 
3. Conclusion
Textbooks have always been a specific type of books attracting the attention 
of not only teachers, educators and students but also the whole society. As an 
essential teaching means and a key tool for the sustainable development education, 
textbooks are considered as one of the decisive factors affecting educational quality 
of a nation besides others such as teachers, educational organisation system and 
educational curriculum system.
Current textbooks for general education in Vietnam have revealed 
many shortcomings and failed to meet the new requirements for the process of 
industrialization, modernization and global integration of Vietnam in the future. 
Therefore, this arizes the need to revise general education textbooks fundamentally 
and comprehensively after 2015. With this end in view, the most important thing 
is to revise and modernize post-2015 textbooks from the viewpoints of modern 
education, such as student-centered approach, educational technology and education 
for sustainable development.
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Тран Дук Туан
КОНЦЕПЦІЯ ПЕРЕОРІЄНТАЦІЇ ТА МОДЕРНІЗАЦІЇ 
ПІДРУЧНИКА У В’ЄТНАМІ З 2015 РОКУ
У статті розглядаються найважливіші особливості організації на-
вчальної діяльності, висвітленої у в’єтнамських підручниках, котрі є інстру-
ментом навчання та оцінювання роботи в класі. Крім того, посібники віді-
грають важливу роль у втіленні у життя плану уроку, складеного вчителем, 
забезпечуючи змістовність занять та надаючи учням можливість виконувати 
ті завдання, що найбільше відповідають їх потребам.
На сьогодні В’єтнам інтенсивно готується до проведення шкільної 
реформи у 2015 р., а тому особлива увага приділяється оновленню та мо-
дернізації навчального плану та шкільних підручників. З метою розроблен-
ня та створення оновлених високоякісних підручників для школи керівники 
освітніх інституцій та науковці намагаються максимально переорієнтувати 
й модернізувати підручники, котрі використовуватимуться у В’єтнамі з 2015 р., з 
метою їх сприяння ефективному досягненню основних цілей шкільної ре-
форми у В’єтнамі. У цьому контексті представлено головні проблеми пе-
реорієнтації та модернізації підручників у В’єтнамі, починаючи з 2015 р., 
а також ключові стандарти та базові критерії перегляду й модернізації на-
вчальних книг.
Ключові слова: переорієнтація та модернізація підручника, навчаль-
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експерт проектів Програми 
розвитку ООН в Україні та 
Європейського фонду освіти.
 Схарактеризовано ґенезу порівняль-
ної педагогіки в Україні крізь призму роз-
витку педагогічної компаративістики за кор-
доном. Простежено трансформацію методо-
логічних постулатів порівняльної педагогіки 
від лінійних запозичень у напрямі багатови-
мірного аналізу на засадах системного, куль-
турологічного, синергетичного та прогнос-
тичного підходів. Наголошено, що позитив-
ною є тенденція синхронізації української 
порівняльної педагогіки зі світовою. 
Ключові слова: порівняльна педаго-
гіка, Україна, педагогічна компаративістика, 
методологія, періодизація розвитку.
Глобалізація сучасного світу акту-
алізує порівняльно-педагогічні розвідки, 
які дедалі більше позиціонуються країна-
ми як інструмент досягнення національ-
ними освітніми системами міжнародних 
стандартів якості в контексті конкуренто-
спроможності. Посилення запиту зумовлює 
необхідність удосконалення методології 
проведення компаративних досліджень в 
аспекті модернізації дослідницьких пара-
дигм та виходу на валідні рекомендації і 
прогнози. Цьому присвячено праці таких 
провідних зарубіжних учених, як К. Ал-
лаф (Carine Allaf), М. Брей (Mark Brey), 
Х. В. Даел (Henk van Dael), Б. Джонстоун 
(Brian Johnstone), Б. Едамсон (Bob Adamson), 
A. Казаміас (Andreas Kazamias), М. Мейсон 
(Mark Maison), В. Міттер (Wolfgang Mitter), 
ПОРІВНЯЛЬНА ПЕДАГОГІКА 
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А. Новоа (Antonio Novoa), В. Раст (Val D. Rust), Ч. Волгутер (Charl Wolhuter), 
К. Шварц (Karl Schwartz) та ін. 
В Україні передумовою формування наукової школи порівняльної педа-
гогіки стало створення у 1971 р. групи (пізніше – відділу) науково-педагогічної 
інформації при Українському науково-дослідному інституті педагогіки з метою 
інформування педагогів про стан освіти в зарубіжних країнах крізь призму кри-
тики «буржуазної» педагогіки. У часи «перебудови» ідеологічне навантаження 
в оцінних судженнях щодо зарубіжних педагогічних здобутків поступово по-
слаблюється. Протягом 1972−1991 рр. співробітники відділу у складі Б. Мель-
ниченка, Н. Абашкіної, Е. Бережної, Л. Булай, Г. Єгорова, Г. Степенко, І. Тара-
ненко опублікували понад 300 праць, серед яких «Система народної освіти в 
зарубіжних країнах на сучасному етапі», «Методологія і методика педагогіч-
ного дослідження», «Видатні педагоги світу. Зарубіжна педагогічна хроніка», 
«Короткий енциклопедичний словник зарубіжних педагогічних термінів».
Відлік становлення української порівняльної педагогіки як науки до-
цільно розпочинати з 1992 р., коли на базі відділу науково-педагогічної ін-
формації було створено лабораторію порівняльної педагогіки під керівниц-
твом І. Тараненко при Академії педагогічних наук України й започатковано 
пошук місця та ролі цієї галузі знання в системі педагогічної науки. З того 
часу, в умовах зникнення «залізної завіси» та стрімкого розвитку інформацій-
но-комунікаційних технологій, у незалежній Україні інтенсивно розбудову-
ється порівняльна педагогіка в інституційному та концептуальному вимірах. 
Поряд зі школою компаративістики в межах Національної академії педаго-
гічних наук виникають численні осередки порівняльно-педагогічних студій у 
багатьох регіонах, науковці яких досліджують різні аспекти освітніх феноме-
нів, виокремлюють тенденції їх розвитку в умовах глобалізації. Це передусім 
праці О. Заболотної, К. Корсака, Н. Лавриченко, М. Лещенко, О. Матвієнко, 
Н. Мукан, О. Огієнко, Л. Пуховської, А. Сбруєвої, М. Тадеєвої, а також Н. Ав-
шенюк, Т. Боднарчук, Л. Заблоцької, Г. Єгорова, О. Максименко, О. Мілюти-
ної, О. Овчарук, О. Пермякової, Н. Федчишин, Ж. Чернякової, І. Чистякової, 
Н. Шеверун, І. Шимків, С. Цюри та багатьох інших.
Методологія вітчизняної порівняльної педагогіки формується відповід-
но до підходів світової спільноти, школа компаративістики якої пройшла три-
валий шлях розвитку. Розгляд поступу світової компаративістики та її впливу 
на національну порівняльну педагогіку і є предметом цієї статті.
Від часу виникнення у ХІХ ст. вона пройшла декілька періодів, харак-
теристику яких представлено у періодизаціях провідних зарубіжних і вітчиз-
няних компаративістів. Зокрема, англо-американський вчений Дж. Бірідей 
(George Z. F. Bereday) у праці “Порівняльний метод в освіті” (Comparative 
Method in Education) у 1964 р. запропонував три періоди розвитку порівняль-
ної педагогіки (табл. 1) [8, c. 7]. 
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Таблиця 1
Періодизація розвитку порівняльної педагогіки за Дж. Бірідеєм
№ періоду Назва періоду Хронологічні межі
Перший «Запозичень» ХІХ ст.
Другий «Передбачення» Перша половина ХХ ст.
Третій «Аналізу» 50–70-ті роки ХХ ст.
Перший період асоціюється Дж. Бірідеєм з ім’ям М. А. Ж. Паризь-
кого, який у 1817 р опублікував працю «Нариси і попередні нотатки до 
дослідження з порівняльної освіти» (Esquisse et Vues Preliminaires d›un 
Ouvrage sur l›Education Comparee), де запропонував збирати описові дані 
з метою виокремлення кращих практик однієї країни для застосування в 
іншій.
Другий період розглядається з позиції необхідності у процесі компара-
тивних досліджень вивчення соціального контексту розвитку освіти. М. Сед-
лер (Michael Sadler) та його послідовники, серед яких Дж. Бірідей називає 
Ф. Шнайдера (Friedrich Schneider), Ф. Хілкера (Franz Hilder), І. Кендела (Isaac 
Kandel), Р. Уліча (Robert Ulich), Н. Ханса (Nicholas Hans), П. Роселло (Pedro 
Rosello), наголошували, що розвиток освітньої системи визначається соціаль-
но-економічними чинниками, без урахування яких неможливе успішне запо-
зичення зарубіжного досвіду.
Третій період, за Дж. Бірідеєм, – час формування методології порів-
няльно-педагогічних досліджень, що уможливило формулювання етапів по-
рівняння та інструментів для кожного з них. На думку вченого, третій період 
може розглядатися як логічне продовження другого. Інновацією стало запо-
чаткування системного погляду на освітню галузь із метою отримання валід-
ної панорами освітнього феномену. 
Періодизація американських учених Г. Ноа (Harold J. Noah) та М. Ек-
стайна (Max A. Eckstein), розроблена у 1969 р., базується на мотивації, що 
рухає дослідниками. Науковці виокремлюють п’ять періодів у розвитку порів-
няльної педагогіки (табл. 2) [15, c. 4].
Таблиця 2
Періодизація розвитку порівняльної педагогіки за Г. Ноа 
та М. Екстайном
№ періоду Хронологічні межі Мотив
Перший До ХІХ ст. Цікавість
Другий Перша половина ХІХ ст. 
– 80-і рр. ХІХ ст.
Отримання корисних уроків з зарубіжного 
досвіду
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Третій Кінець ХІХ ст. Встановлення світової гармонії та 
взаємного покращання життя суспільств
Четвертий Перша половина ХХ ст. Пошук чинників, які формують національні 
системи освіти
П’ятий Друга половина ХХ ст. Пошук взаємовпливу освітніх та соціальних 
феноменів
Періодизація українського компаративіста А. Сбруєвої, розроблена 
на основі досліджень зарубіжних (Дж. Бірідея, В. Брікмана, С. Робінсона, 
Дж. Шрівера та Б. Холмза, Д. Вілсона) та російських (Б. Вульфсона, З. Маль-
кової) вчених, охоплює п’ять періодів (табл. 3) [6, с. 6−23].
Таблиця 3
Періодизація розвитку порівняльної педагогіки за А. Сбруєвою
№ періоду Назва періоду Хронологічні межі 
Перший
Класичний (за В. Брікманом) /
передісторичний
З найдавніших часів до
 ХІХ ст.
Другий Запозичень (за Дж. Бірідеєм), 
/ описовий (за Д. Вілсоном) / 
підготовчий (за В. Міттером)
ХІХ ст.
Третій Початок наукових досліджень у галузі 
порівняльної педагогіки
Перша половина ХХ ст.
Четвертий Активізація розвитку методології 
порівняльної педагогіки (Д. Вілсоном)
50−80-ті роки ХХ ст.
П’ятий Період глобалізації, регіоналізації 
та інтернаціоналізації світового 
освітнього простору
80-ті роки ХХ ст. – початок 
ХХІ ст.
Інноваційним внеском А. Сбруєвої стала проекція запропонованих за-
хідними та російськими вченими періодів на український контекст, що умож-
ливило дослідження розвитку порівняльно-педагогічних досліджень в Украї-
ні у світовому вимірі.
Періодизація, розроблена португальським ученим А. Новоа 
(Antonio Novoa), охоплює чотири періоди, останній з яких розпочинається з 
2000 р. та характеризується ідеєю «оцінити іншого, порівняти себе з ним, за-
зирнути в іншого як у дзеркало, де відображаються власні переваги і недолі-
ки» (табл. 4) [3, с. 18].
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Таблиця 4
Періодизація розвитку порівняльної педагогіки за А. Новоа
№ періоду Ключова ідея Хронологічні межі
Перший «Вчитися на досвіді інших» З 1880 р. до 20-х років ХХ ст.
Другий «Краще розуміти іншого» 20–50-ті роки ХХ ст.
Третій «Творення іншого» 60-ті роки ХХ ст. – 2000 р.
Четвертий «Оцінити іншого» ХХІ ст.
Відправною точкою розвитку порівняльної педагогіки як науки А. Но-
воа вважає її становлення у США. 
Характеризуючи поступ порівняльної педагогіки крізь призму роз-
глянутих та інших періодизацій (Д. Вілсона, С. Фрейзера та У. Брікмана, 
Дж. Шрівера та Б. Холмза), необхідно підкреслити рух від пласких запозичень 
до багатовимірного аналізу на засадах системного, культурологічного, синер-
гетичного, прогностичного підходів. Примітивні описи мандрівниками освіт-
ніх практик закордону до ХІХ ст. завдяки розробленим М. А. Ж. Паризьким 
у 1817 р. методологічним орієнтирам (сформулював мету, предмет, функції 
та методи порівняльно-педагогічних досліджень, визначив базову одиницю 
компаративного аналізу – національну систему освіти) змінилися на збирання 
описової інформації (шляхом анкетно-статистичного методу), на підставі якої 
порівняння спрямовувалося на виявлення кращого досвіду однієї країни для 
копіювання іншою.
Далі, в період діяльності англійського вченого М. Седлера 
(Michael Sadler), який піддав критиці анкетно-статистичний метод М. А. Ж. Па-
ризького за обмеженість, методологія порівняльної педагогіки набуває ознак, 
які у подальшому стали базовими. У праці “Наскільки багато практичної цін-
ності ми можемо отримати від вивчення зарубіжних систем освіти?” (How far 
can we Learn Anything of Practical Value from the Srtudy of Foreign Systems of 
Education?, 1900) М. Седлер запропонував два ключові положення педагогіч-
ної компаративістики: 
– освіта нерозривно пов’язана із суспільством (державною системою, 
економікою, сім’єю, церквою). Відповідно, чинники, які впливають на розви-
ток суспільства, визначають напрями розвитку освіти. Тому компаративний 
аналіз освітніх феноменів має проводитись на тлі соціальних факторів;
– практична користь від порівняльних досліджень систем освіти поля-
гає в тому, що ми починаємо краще розуміти власну систему освіти [див.: 2, 
с.13].
На важливості врахування соціального контексту наголошували й по-
слідовники М. Седлера, представники гуманістичної/ідеалістичної парадиг-
ми порівняльно-педагогічних досліджень – А. Кендел (Isaac Kendel), Н. Ганс 
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(Nicholas Hans), Р. Уліч (Robert Ulich), Ф. Шнайдер (Friedrich Schneider), 
У. Брікман (William Brickman), пік досліджень яких припадає на 30−50-ті роки 
ХХ ст. Вони були переконані, що освіта не ізольована від суспільства та зазнає 
впливу всіх трансформацій, які характеризують його розвиток. Вишукуючи 
«невловимі духовні та культурні сили, які формують освітню систему», вони 
визначали метою порівняльної педагогіки «детальний опис національних сис-
тем освіти у соціальному, політичному, економічному, культурному контек-
стах» [13, с. 14]. 
Деякі представники гуманістичної/ідеалістичної парадигми (Р. Уліч, 
У. Брікман), які отримали назву «історики», крім того, наполягали на обов’яз-
ковому дослідженні історії країни, система освіти якої є предметом розгляду, 
трактуючи роль порівняльної педагогіки як «пояснення», що автоматично від-
носило її до рангу історії освіти [13, с. 14].
Трансформація методологічних засад дуже добре проглядається і у 
підходах до побудови підручників з порівняльної педагогіки для університет-
ських курсів. Перший підручник під назвою «Порівняльна педагогіка. Дослі-
дження освітніх систем шести сучасних націй», виданий у 1918 р. за редак-
цією П. Сендіфорда (Peter Sandiford), фокусувався на структурних елементах 
освітніх систем декількох промислово розвинутих країн у форматі порівняння 
країни з країною. А у підручнику авторства А. Кендела «Порівняльна педаго-
гіка», опублікованому у 1933 р., структурні елементи освітніх систем аналі-
зувалися вже з урахуванням широкого соціального контексту та політичних 
впливів [11, с.  13]. 
Втім, наприкінці 50-х років, у результаті активних дискусій відбуваєть-
ся зміна гуманістичної парадигми на наукову – представники нової генерації 
компаративістів, серед яких Г. Ноа (Harold Hoah), М. Екштайн (Max Eckstein), 
А. Казаміас (Andreas Kazamias) та ін., зазначали, що в умовах швидкого еконо-
мічного розвитку, відкриттів у точних науках та демократизації країн Європи, 
Америки, інших континентів історико-гуманістичний підхід до проведення 
порівняльно-педагогічних досліджень був: 
– «надто макроскопічним у своїй перспективі, надто амбітним у своїх 
цілях, надто якісним у своїх методах та передусім не відповідав новим потре-
бам тогочасних суспільств» [14, с. 60]; 
– «ненауковий та, відповідно, не міг встановити причинно-наслідкові 
зв’язки і забезпечити базу для покращання функціонування власної системи 
освіти» [13, с. 14].
У цих умовах науковий метод, із його прогностичною функцією, точни-
ми дослідницькими технологіями, ретельною емпіричною перевіркою гіпоте-
зи, валідними вимірниками, став розглядатися багатьма компаративістами як 
найефективніший. А його прихильники, не відмовляючись від амбітної мети 
порівняльної педагогіки «досліджувати та пояснювати особливості систем 
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освіти», пропонували це робити, базуючись не як раніше на інтуїції компара-
тивістів, а на науковій теорії, що визначається законами, кількісними даними 
та тестами. Так, Г. Ноа і М. Екштайн (1969) сформулювали мету порівняльної 
педагогіки як «надання добре тестованих та уточнених узагальнень», розу-
міючи під «узагальненнями» «функціональні взаємозв’язки між залежними і 
незалежними змінними, представленими у пропорціях, які мають математич-
ний формат» [14, с. 62]. 
Позиція відомого компаративіста того часу Дж. Бірідея була своєрід-
ним містком між «істориками-гуманістами» та «науковцями» – його алгоритм 
порівняльно-педагогічного дослідження поєднував історичну та наукову 
парадигми, передбачаючи на початку розуміння та пояснення специфічних 
освітніх феноменів, а потім – «аналіз, спрямований на виявлення загальних 
сил, що визначають сутність системи освіти». Це забезпечує, за Дж. Бірідеєм, 
«формулювання законів або типологій, які уможливлюють розуміння фено-
менів міжнародного масштабу та визначення комплексу взаємозв’язків між 
школами та людьми, для яких вона функціонує» [14, с. 62]. Такий підхід до 
дослідження отримав назву «індуктивний», оскільки Дж. Бірідей та інші при-
хильники індуктивної порівняльної методології, рухаючись від конкретного 
до загального: 1) описували освітні системи; 2) аналізували вплив соціаль-
но-економічного контексту на розвиток освітніх систем; 3) порівнювали дані, 
що характеризують кожну країну для виведення узагальнень.
Б. Холмз, критикуючи колег за відсутність теоретичного підґрунтя на 
початку дослідження, запропонував «гіпотетично-дедуктивний» підхід, який, 
на його думку, апріорі вбудовував порівняльний аналіз у наукову рамку, що 
забезпечували можливість отримання вивірених результатів.
Загалом представники наукової парадигми, на відміну від гуманістів, 
були прагматистами – за Б. Холмзсом, вони «намагались формулювати аль-
тернативні варіанти політики до ретельно проаналізованих проблем, відки-
даючи менш прийнятні» з метою надання реальної допомоги розробникам 
освітньої політики [14, с. 64]. 
Із середини 70-х років на еволюцію методологічних засад світової 
компаративістики почав впливати структурний функціоналізм. Порівняльна 
педагогіка у модернізаційному ракурсі часто позиціонувалась як інструмент 
модернізації не лише системи освіти, а й суспільства взагалі (A. Казаміас / 
Andreas Kazamias, К. Шварц / Karl Schwartz, 1977) [16, с. 132]. Що ж до ме-
тодів дослідження, то вони, зазначає Г. Келлі, ставали ще «науковішими», 
перетворюючи компаративістику на аналог статистики з її залежністю від 
кількісних даних [13, с. 15]. Дослідження порівняльної педагогіки в цей пе-
ріод фокусувалися на «впливі освіти на економіку країни», «регулюванні 
школами соціального статусу», «продукуванні школами наявних нерівно-
стей у суспільстві» тощо.
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Очевидно, що крен у соціологію дуже швидко став предметом жор-
сткої критики, передусім за фокусування порівняльної педагогіки лише на 
політичних, соціальних та економічних результатах освіти та нехтування ког-
нітивними. У 80-х роках, у контексті діяльності Міжнародної асоціації з оці-
нювання навчальних досягнень (International Association for the Evaluation of 
Educational Achievement – IEA), вчені-компаративісти розпочали дослідження 
екзаменаційних систем, оцінних технологій, які, у свою чергу актуалізували 
такі напрями, як зміст освіти, підручники, підготовка вчителів. 
З 90-х років порівняльна педагогіка збагачується ідеями теорії люд-
ського капіталу. Традиційне поле компаративного аналізу починає розширю-
ватися за рахунок таких «ринкових» тем, як «ефективність державної освіти», 
«приватні навчальні заклади», «фінансування освіти», «ефективність викори-
стання вкладених ресурсів», «освітній менеджмент». 
У ХХІ ст. глобалізація формує новий вимір методології порівняль-
но-педагогічних студій, у якому модернізуються відомі та народжуються нові 
методи світової компаративістики. Глобальні фактори провокують виникнен-
ня низки феноменів, які потребують дослідження, крім горизонтальних (між-
національних) характеристик, вертикальних (наднаціональних) уніфікаторів 
з метою виявлення спільних тенденцій розвитку: «Глобалізація вимагає но-
вої геополітичної картографії, яка формує нові потоки глобальних ефектів та 
приклади імітації, домінування і субординації в освітній політиці і практиці», 
– зазначає М. Брей (Mark Brey), розмірковуючи над завданнями порівняльної 
педагогіки у новому тисячолітті [9, с. 219]. 
Отже, порівняльна педагогіка на сучасному етапі, активно розвиваю-
чись під впливом глобалізаційних факторів, збагачується новими характе-
ристиками, примножуючи старі. Так, сьогодні знову «золотим» правилом для 
кожного компаративіста став розгляд освітнього феномену в історико-соці-
ально-економіко-культурному контексті; збережено правило, сформульоване 
«компаративістами-науковцями», щодо обов’язковості на підставі виявлення 
спільних/відмінних рис виведення тенденцій/закономірностей/законів роз-
витку; посилено практичну орієнтованість порівняльно-педагогічних розві-
док через імператив надання рекомендацій розробникам освітньої політики 
для вдосконалення національної освіти.
Інтенсивний розвиток порівняльної педагогіки відбувається й в Укра-
їні. До сильних сторін національної порівняльної педагогіки на сучасному 
етапі слід віднести наявність мережі провідних експертів-компаративістів, які 
розробляють методологічні орієнтири здійснення порівняльних досліджень з 
урахуванням світових тенденцій і національних особливостей; професійної 
платформи для обміну ідеями завдяки виданню спеціалізованих журналів 
«Порівняльно-педагогічні студії» та «Порівняльна професійна педагогіка», 
щорічному проведенню семінарів «Педагогічна компаративістика» і «Порів-
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няльна професійна педагогіка»; співпрацю з Міжвідомчою радою з коорди-
нації наукових досліджень з педагогічних та психологічних наук в Україні на 
етапі затвердження тем дисертацій з порівняльної педагогіки.
Розглядаючи характер методологічних трансформацій української ком-
паративістики, варто передусім підкреслити їх динамічність. За двадцять з 
невеликим років національна порівняльна педагогіка здолала шлях, який 
інші школи компаративістики проходили століття. Потрібно наголосити й на 
сутнісних змінах методологічних засад. Після тривалого періоду радянської 
доби, коли метою порівняльної педагогіки проголошувалась критика «буржу-
азної» педагогіки, а методологія базувалася на аналізі освітніх феноменів із 
метою протиставлення, у добу незалежності процес трансформацій стартував 
із розвідок лінійного характеру на початку 90-х років і вийшов на рівень ба-
гатовимірності.
Аналіз досліджень вітчизняних компаративістів крізь призму кубічної 
рамки М. Брея та Р.М. Томаса (Mark Bray & Robert Murray Thomas, 1995) за-
свідчує тенденцію синхронізації вітчизняної компаративістики зі світовою. 
Предмет дослідження українських науковців уже не обмежується системами 
освіти зарубіжних країн, а є широким спектром педагогічних феноменів – ос-
вітньої політики, релігійно-, культурно-, громадянсько-педагогічних аспектів, 
моделей забезпечення якості освіти, освітніх реформ підготовки вчителів, 
ІКТ-освіти. 
Досягненням слід вважати практику обов’язкового залучення елементу 
часового порівняння для підсилення формату географічного чинника. Йдеть-
ся про включення до досліджень історії питання, відстеження історичних ви-
токів проблеми, що корелюється з ідеями всесвітньо відомих компаративістів, 
серед яких А. Світінг (Anthony Sweeting, 2001). Вчений зазначав, що намаган-
ня обмежити порівняльні дослідження суто виміром географії/місця (location) 
робить їх пласкими, а часове порівняння додає аналізу глибини. На важливо-
сті діахронного підходу для зіставлення педагогічних явищ у різних культур-
но-історичних циклах наголошує український компаративіст А. Сбруєва [6]. 
Аналіз підходів українських компаративістів до проведення наукових 
розвідок на підставі моделі Дж. Бірідея (1964) дає підстави говорити про ви-
користання послідовного порівняння з тенденцією до поширення одночасно-
го, хоча й у менших масштабах.
Підсумовуючи, зауважимо, що безперечно позитивною рисою є син-
хронізація вітчизняної порівняльної педагогіки з методологічними орієнтира-
ми світової компаративістики. Водночас важливою перспективою для україн-
ської компаративістики в аспекті методології є перехід на формат дослідження 
освітніх феноменів у взаємозалежностях на основі системності, що актуалізує 
прогностичну функцію порівняльної педагогіки для виокремлення спільних 
тенденцій, закономірностей, прогнозу для розробників освітньої політики. 
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Локшина Елена Игоревна
СРАВНИТЕЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА В УКРАИНЕ В ИЗМЕРЕНИИ 
РАЗВИТИЯ МИРОВОЙ КОМПАРАТИВИСТИКИ
Охарактеризован генезис сравнительной педагогики в Украине через 
призму развития педагогической компаративистики за рубежом. Прослеже-
на трансформация методологических постулатов сравнительной педагогики 
от линейных заимствований в направлении многомерного анализа на основе 
системного, культурологического, синергетического и прогностического под-
ходов. Обращено внимание, что позитивной является тенденция синхрониза-
ции развития украинской сравнительной педагогики с мировой. 
Ключевые слова: сравнительная педагогика, Украина, педагогическая 
компаративистика, методология, периодизация развития.
Lokshуna Olena Igorivna
COMPARATIVE EDUCATION IN UKRAINE IN DIMENSION 
OF WORLD COMPARATIVISTICS DEVELOPMENT
The comparative education genesis in Ukraine in terms of the development 
of pedagogical comparativistics abroad is analyzed in the article. The comparative 
education development periods typologies elaborated by leading scholars are 
presented. The transformation of the comparative education methodological 
postulates is traced from the linear borrowings towards a multidimensional 
analysis on the basis of the system, cultural, synergetic and prognostic approaches. 
The development of the comparative education methodology in the independent 
Ukraine is analyzed, the achieved outcomes are outlined. Its movement from the 
analysis of the educational phenomena in a descriptive format to a multidimensional 
one is exposed. A tendency of synchronization of national comparative education 
methodology with the world one is determined. It is stated that passing to the format 
of the educational phenomena studies based on interdependence is a challenge for 
Ukraine. The prognostic function of the comparative education for the selection of 
general tendencies, consistencies, prognosis for the educational policy developers 
becomes of high priority.
Keywords: comparative education, pedagogical comparativistics, methodo- 
logy, period typologies
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Розкриваються суперечливі тенденції 
запровадження компетентнісного підходу в 
шкільній освіті. Аналізуються пошуки теоре-
тичних засад цієї проблеми як цільової орієн-
тації освіти, дається  оцінка стану навчальних 
досягнень учнів з погляду набуття ними клю-
чових і предметних компетентностей. Зосере-
джено увагу на ризиках  практичного втілення 
компетентнісного підходу, що зумовлені недо-
статньою розробленістю методик вимірюван-
ня й фіксації результатів навчання, що мають 
охоплювати досвід учня у їх  застосуванні. 
Обґрунтовуються необхідність розширення ва-
ріативних характеристик освітніх результатів, 
орієнтованих  на специфічні види предметної 
діяльності, та відображення  цих  напрацювань 
у нормативній базі освіти.
Ключові слова: компетентність, ком-
петенції,  якість шкільної освіти.
 
Із запровадженням компетентностей 
як цільової орієнтації освіти підведено сво-
єрідну риску під знаннєвою моделлю освіти. 
Серед причин, які зумовили кризу традицій-
ної системи, називають передусім надлишко-
вість знань, їх розірваність, слабкий зв’язок 
із дійсністю, потребами практики. Так уста-
лилося, що предметний зміст виводиться із 
логіки конкретної науки. Водночас акцент на 
когнітивному компоненті об’єктивно спря-
мовує пошуки в напрямі додавання знань, 
збільшення їх вшир. Такий стан справ по-
роджує дискусії щодо складу й актуальності 
змісту освіти на всіх рівнях. 
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Незважаючи на гостроту проблеми, її очевидність для всіх, неузгодже-
ність між освітніми ланками, взаємне дублювання змісту залишаються непо-
доланими дотепер.
Компетентнісний підхід дає змогу подолати цей розрив, і так би мови-
ти, технологічно переозброїти вчителя.
Країни Європейського Союзу ще з 80-х років розпочали кожна зокрема 
і всі разом за допомогою загальноєвропейських організаційних інструментів 
досліджувати стратегічні питання реформування освіти з метою посилення її 
оперативності в умовах соціальних змін і перетворень. Поступово в цих краї-
нах напрацьовувалися засади спільного розуміння сутності компетентнісного 
підходу, було розроблено види компетентостей, їх класифікації. 
Фахівці з порівняльної педагогіки НАПН України простежили рух ком-
петентнісної  освіти як підставу реформування в країнах Європейського Сою-
зу в умовах інтеграції й актуалізували ці тенденції для наукового обігу.
Повчальним для вітчизняної освітньої системи є теоретичні погляди 
відомого шведського педагога Т. Хусена [7], одного з авторів реформи швед-
ської освіти, який сформулював перелік «залізних правил реформування осві-
ти». Вони визнані як зразок в усіх країнах ЄС. Їх зміст полягає в тому, що 
будь-які зміни в освіті мають стати частиною цілісної програми соціального, 
економічного і культурного реформування країни й бути однією з передумов 
їх ефективності.
Необхідно, щоб реформа була концептуально, організаційно, фінансо-
во та кадрово підготовленою. Теоретичне обґрунтування має охоплювати ці-
лісний процес: цілі, зміст, процес, організаційні форми навчання, його струк-
туру, базовий та типовий навчальні плани, їх варіанти.
Слід вжити заходи, спрямовані на формування позитивної громадської 
думки щодо здійснюваних змін не лише громадськості, а й тих, хто буде їх 
реалізовувати (вчителі, керівники освіти, викладачі ВНЗ та ін.) у співпраці 
з батьками, партнерами освіти, які мають прийняти ці реформи і сприяти їх 
втіленню.
Ресурси (матеріальні, кадрові, інфраструктурні) варто підготувати з ви-
передженням у часі. Такою ж нагальною вважається необхідність організації 
випереджальних педагогічних досліджень, що ґрунтуються на серйозній базі 
соціологічних і психологічних даних, економічних  розрахунках.  Ця робота 
повинна бути безперервною і супроводжувати перебіг змін освітньої системи 
в усіх її складових. 
У контексті пошуків відповідей на виклики часу, зважаючи на напра-
цювання в європейських освітніх системах, силами науковців НАПН  Укра-
їни за підтримки програми розвитку ООН у межах проекту «Освітня полі-
тика та освіта: рівний − рівному» (2014) здійснено низку  дослідницьких і 
управлінських кроків у напрямі реалізації компетентнісної ідеї. Зокрема,  за-
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початковано дискусію щодо ідентифікації понятійного фонду європейської 
педагогічної термінології, пов’язаної з дослідницькою проблемою, норма-
тивно закріплено результати напрацювань  в «Енциклопедії освіти»[1], роз-
роблено перелік  ключових компетентностей для використання в освітньому 
просторі України [6].
Можна погодитися з фахівцями в галузі компетентнісної освіти, що з 
відносно локальної педагогічної теорії вона перетворюється на суспільно зна-
чуще явище, яке стає основним у формуванні освітньої політики в державі, 
змісту освіти, вивченні її результатів.
Напрацювання вітчизняних науковців актуалізували виконання чима-
лої кількості дисертаційних досліджень у сфері шкільної і професійної осві-
ти, дали поштовх для впровадження результатів науково-дослідної роботи 
в практику. Зокрема,  здійснено спробу реалізувати компетентнісний підхід 
у Державних стандартах загальної середньої освіти, у вимогах до  освіт-
ньо-кваліфікаційних характеристик учителів різного профілю; компетент-
ності частково ввійшли до програм предметів, спецкурсів, курсів підвищен-
ня кваліфікації вчителів, керівників шкіл та інших категорій педагогічних 
працівників; вони закладені в критеріях оцінювання навчальних досягнень 
учнів[4].
Водночас низку суперечностей у запровадженні компетентнісного під-
ходу в освіту України не подолано й досі.
Оцінювання стану освіти з погляду набуття учнями, студентами ком-
петентностей показало, що у більшості випадків учні загальноосвітньої шко-
ли, володіючи інформацією і маючи досвід вирішення проблеми в умовах 
навчальної ситуації, не вміють розв’язувати інформальні (такі, що виходять 
за межі навчального процесу) завдання, приймати рішення в складних жит-
тєвих ситуаціях. Вони недостатньо володіють інтегрованими вміннями й на-
вичками, необхідними для успішного вирішення проблем, що виникають у 
реальному житті, у процесі інтеграції в сучасне інформаційно навантажене та 
полікультурне суспільство. 
Очевидною є невідповідність між бажаним станом освітньої практи-
ки,  що передбачає застосування активних та інтерактивних методів навчання, 
технологій у процесі формування предметних, галузевих та ключових компе-
тентностей школярів як в урочній, так і в позаурочній діяльності, оптимальне 
поєднання загальних цілей шкільної освіти та цілей вивчення окремих пред-
метів, координацію дій педагогічних колективів шкіл для вирішення завдань 
реалізації компетентнісної моделі навчання, і дійсним станом справ.
Під час аналізу діяльності ЗНЗ за останніх три роки був зроблений  ви-
сновок про те, що не  спрацьовують також традиційні способи оцінювання 
якості освіти. Очевидна неузгодженість між потребою в застосуванні спеці-
альних форм, методів контролю та оцінювання нових можливостей і умінь 
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учнів, їхньої компетентності, й недостатньою  розробленістю таких методик 
у теорії і практиці. Переважають традиційні  форми вимірювання та фіксації 
освітніх результатів (тестування), що виявляють переважно здатність учня 
відтворити в навчальній ситуації великий обсяг складного за змістом матері-
алу. Водночас із позиції компетентнісного підходу рівень досягнення освітніх 
результатів визначається здатністю вирішувати проблеми різної складності на 
основі наявних знань. 
Протягом останніх років Україна за підтримки Світового банку бра-
ла участь у міжнародних порівняльних обстеженнях якості математичної та 
природничої  підготовки учнів 15-річного віку  і функціональної грамотності 
молодших школярів на завершенні початкової школи за методиками TIMSS. З 
2003 р. в Україні проводяться також сесії зовнішнього тестування навчальних 
досягнень випускників шкіл.
Застосування міжнародних досліджень надало цінну інформацію про 
стан освіти, що дає змогу проаналізувати ситуацію в міжнародному контексті. 
Наведемо приклади таких даних щодо мовної освіти. 
Учні утруднювались у ситуаціях, коли завдання містили великий об-
сяг тестової інформації (у наших традиціях  економніше представляти зміст). 
Труднощі виникали, якщо  інформація подавалась у вигляді таблиць, схем, 
діаграм,  малюнків або, навпаки, завдання  передбачало надання розв’язку в 
табличному вигляді.
Порівняно низькі результати виявлено під час розв’язання завдань, які 
потребували залучення додаткової інформації; за формою були комплексними 
або структурованими з кількох взаємопов’язаних запитань різної тематики; 
потребували різних форм відповідей (вибір правильної відповіді, короткий 
чи розгорнений запис відповіді; творче доповнення відомого; використання 
знання у змінених умовах в різних життєвих ситуаціях; використання  загаль-
нонавчального уміння на матеріалі різної складності).
Завдання на застосування мовних знань та умінь, засвоєння  окремих 
норм літературної  мови виявилися надто складними для значної частини уч-
нів. Аналіз відкритого завдання, яке передбачало побудову письмового ви-
словлювання з елементами оцінки подій, поведінки персонажів прочитаного 
твору, показав, що лише 6 % учнів набрали максимальну кількість балів (чо-
тири). Вони досить вправно  побудували текст, чітко й правильно висловили 
свою думку й аргументували її.
Однак решта завдань виявила істотні труднощі в роботі школярів над 
побудовою тексту. Так, 2 % учнів зовсім не приступили до письма; 14 % ви-
словили думку, яка не відповідала поставленому завданню; 47 % дотрималися 
зазначеної теми, але не змогли висловитися достатньо чітко й аргументовано; 
30 % сформулювали свою думку і ставлення до прочитаного,  але не пояснили 
своїх тверджень.
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У роботах молодших школярів містилася значна кількість помилок у 
побудові речень та пов’язуванні їх між собою, відборі  слів й у їх написанні 
та використанні пунктуаційних знаків. Середній бал за виконання відкритого 
завдання − 2,21 (з 4 максимально можливих).
Таким чином, назріла необхідність узагальнити напрацьований фонд 
наукових знань щодо ідей компетентнісного підходу з огляду на реальний 
стан освітньої практики.
Мета статті − визначити переваги й ризики запровадження компетент-
нісного підходу з погляду оцінки її якості.
Переваги очевидні. Долаються бар’єри між освітніми системами країн, 
які займають високі рангові позиції за оцінками якості освіти, забезпечуються 
передумови входження України в європейську систему координат. 
Орієнтація на компетентність як мету освіти зачаровує перспективою 
пов’язати воєдино освітній рівень, логічно вибудувати зміст освіти у співвід-
несенні з вимогами до результатів у системі їх ускладнення.
Важливо, що компетентнісний підхід дає змогу в результатах задіяти 
суб’єктність, досвід учня, студента, що охоплює ті складові якості освіти, що 
лише декларувались, а насправді не були об’єктом контролю, у тому числі 
державного.
Тобто компетентнісно орієнтована освіта логічно випливає з попе-
реднього етапу освоєння особистісно орієнтованого, діяльнісного базису. 
Водночас посилюється результативний компонент, який наповнює мету, зміст, 
процес, мотивацію, результати реалістичним смислом, орієнтованим на необ-
хідну компетентність як інтегроване втілення рівня освіченості.
За такої умови кардинально змінюються всі складові – мета, зміст, си-
стема оцінювання, тип педагогічної взаємодії.
З погляду компетентнісного підходу, цілі навчання стають реалістич-
нішими, осмислюються учнями, перетворюючись на їхні власні цілі заради 
досягнення зрозумілого, привабливого і посильного результату.
Зміцнюється й розширюється пізнавальна мотивація учнів шляхом роз-
витку інтелектуальних переживань учня, підтримки успіху; через особистісно 
орієнтований зміст навчання, задоволення потреби в пошуку нової інформації; 
створення ситуацій пізнавальних  утруднень, диференційованого використання 
мотиваційних спонук залежно від характеристик уміння вчитися.
Зміст освіти стає функціональнішим,  розглядається на міжпредмет-
ному рівні. Він включається в соціальний контекст, спрямовується на набуття 
пізнавального і життєвого досвіду.
Змінюються форми і методи організації навчання − вони набувають ді-
яльнісного характеру, передбачають вироблення самостійності в застосуванні 
програмового змісту. Широко застосовуються групові форми навчальної ро-
боти з метою формування навичок партнерської взаємодії і співробітництва.
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Оцінювання навчальних досягнень передбачає  наявність доказів ком-
петентності  учня в певній сфері. Це не лише обсяг інформації про об’єкт пі-
знання, її якість (знання конкретних фактів, правил чи зв’язків і залежностей), 
а й рівень рефлексивності  в самооцінці результатів, активність у їх набутті, 
вияв інтересу до пізнання;  надання переваги знанням, які можна здобути са-
мостійно; прагнення до успіху.
Наголосимо, що незважаючи на велику кількість наукових досліджень, 
присвячених компетентнісно орієнтованій освіті, дотепер спостерігаються 
різноголосся, суперечливість у поглядах на компетентність, її сутнісні харак-
теристики, особливості презентації в змісті освіти.
Серйозним ризиком у запровадженні компетентнісно орієнтованої 
освіти можна визнати досі неподолане різноголосся в розумінні базових тер-
мінів, що вносить деструктивний елемент у підготовку регулятивної бази, 
створює проблеми в узгодженні цілей освіти й виборі засобів їх досягнення. 
Однозначність тлумачення − вихідна умова для адекватного аналізу стану 
освіти в цілому. З урахуванням напрацювань у сфері особистісно орієнтова-
ної освіти в зарубіжному досвіді сформувалося розуміння компетентності 
як інтегрованого результату освіти, присвоєного особистістю, що передба-
чає зміщення акцентів із накопичення нормативно визначених знань, умінь 
і навичок на формування й розвиток умінь діяти, застосовувати досвід у 
проблемних умовах (коли, наприклад, дані умови задачі неповні, є дефіцит 
інформації про щось, обмаль часу для розгорненого пошуку відповіді, коли 
невідомі причинно-наслідкові зв’язки, коли не спрацьовують типові варіан-
ти розв’язку тощо). Саме тоді створюються умови для включення механіз-
мів компетентності − здатності діяти в конкретних умовах і мотивів досягти 
результату.
Як випливає з викладеного, компетентність – цілісна, тобто ні знання, 
ні вміння, ні досвід діяльності самі по собі не є компетентністю.
Компетенція на відміну від компетентності як особистісного утворення 
− відчужена від суб’єкта, наперед задана соціальна норма освітньої підготов-
ки учня, вчителя, іншого спеціаліста, необхідна для його якісної продуктивної 
діяльності в певній сфері. Результатом набуття компетенцій є компетентність, 
що передбачає особистісну характеристику, ставлення до предмета діяльно-
сті. Компетенції виводяться як реальні вимоги до засвоєння учнями, студента-
ми сукупності знань, способів діяльності, досвіду ставлення до певної галузі, 
якостей особистості, яка діє в певному соціумі. Вони втілені в Державних 
стандартах освіти, програмах,  критеріях  навчальних досягнень освітньо-ква-
ліфікаційних характеристиках підготовки вчителя тощо. Ознакою компетен-
цій є їхній специфічний предметний або загальнопредметний характер, що 
дає змогу визначити пріоритетні сфери формування (освітні галузі, навчальні 
предмети, змістові лінії).
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Компетенції охоплюють не лише когнітивні та операційно-технологіч-
ні складові, а й мотиваційні, етичні, поведінкові, що ґрунтуються на ціннісних 
орієнтаціях.
У комплексі компетенцій закладено додаткову можливість подати 
освітні результати системно, що створює передумови для побудови чітких ви-
мірників навчальних досягнень.
У методиках навчання окремих предметів компетенції використову-
ються давно: лінгвістичні – у мовах, комунікаційні – в інформатиці. Остан-
німи роками компетенції вийшли на загальнодидактичний і методологічний 
рівні. Це пов’язано з їх системно-практичними функціями й інтеграційною 
роллю в освіті. Компетенції встановлюють набір системних характеристик 
для проектування освітніх стандартів, навчальної літератури, вимірників яко-
сті освіти, її наближення до замовлення суспільства.
Дискусійності у питаннях розрізнення понять «компетентність»  і 
«компетенції» додають Європейські вимоги до мовної освіти, де подано розу-
міння цих понять як тотожних.
Назріла необхідність виробити спільні позиції, щоб уникнути різночи-
тань, зробити знання про компетентнісний підхід функціональним, придат-
ним для застосування на практиці.
Привернемо увагу до виробленої ієрархії компетентностей: ключові, 
базові, що виявляються в різних контекстах, загальнопредметні (галузевого 
значення) і предметні.
Як свідчить практика участі в колективному виробленні підходів до по-
будови ієрархії ключових компетентностей, найбільші труднощі полягають у 
пошуку єдиної теоретичної основи для їх виділення. Маятник поглядів, як 
правило, хитається від спроб руху за аналогією до пошуку специфічних, та-
ких, що відповідають вітчизняним освітнім традиціям.
Одностайний вибір у різних країнах стосується таких компетентно-
стей: інформаційної, соціальної, навчально-пізнавальної (методологічної), 
життєвої (соціально-трудової). Загальнокультурна, політична компетентності 
зазвичай охоплюються змістом інформаційної або соціальної, що за сутністю 
узгоджується з цілями європейської освіти й потребами розвитку відповідних 
суспільств.
Цей підхід суголосний з фундаментальними цілями освіти, сформу-
льованими ЮНЕСКО: навчати здобувати знання (вміння вчитися); працю-
вати й заробляти (навчання для праці); жити (навчання для здорового, ціка-
вого, гідного життя); жити разом (навчання для спільного життя). Зарубіжні 
й вітчизняні науковці підкреслюють, що ключові компетентності змінні, 
мають рухливу і мінливу структуру, залежать від пріоритетів суспільства, 
цілей освіти, особливостей та можливостей самовизначення особистості в 
соціумі.
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Ключові компетентності фіксуються на допредметному рівні змісту 
освіти. Наступний крок − їх охоплення в змісті предмета відповідно до його 
провідного компонента. Ключові компетентності також реалізуються на рівні 
навчального матеріалу.
За результатами діяльності робочої групи з питань запровадження ком-
петентнісного підходу, яка працювала в межах проекту ПРООН і в якій брали 
участь співробітники  Національної академії педагогічних наук України, за-
пропоновано такий перелік ключових компетентностей: уміння вчитись; ко-
мунікативна, соціальна компетентність; загальнокультурна; здоров’язбере-
жувальна; громадянська; компетентності з інформаційних і комунікаційних 
технологій [2].
Склад ключових і предметних компетнтностей узгоджується з індика-
торами якості освіти. За методиками її оцінювання, які склалися у світовій 
практиці, й це дуже істотно, якість освіти постає не як сумарний вираз знань і 
вмінь з предметів навчального плану, як ми звикли раніше, а як інтегрований 
показник становлення особистості, що охоплює не лише результати навчаль-
но-виховного процесу порівняно з нормативами, а й життєвий і навчальний 
досвід учня, умови і характеристики навчання та виховання. 
Необхідно так сформувати знання, щоб вони набули енергії дії; у про-
грамових вимогах передбачити ситуацію й контекст, у яких вони використо-
вуються; розгорнути компетенції в комплексі з діагностичними процедурами 
визначення ефективності цього процесу.
Зауважимо, що компетентнісні результати закладені в сучасних  вимо-
гах до програмового змісту з кожного предмета, розроблено критерії та показ-
ники їх засвоєння.
Саме зміст постає визначальним засобом формування компетентності. 
Обґрунтоване конструювання компетенцій як соціально заданого результату 
створює об’єктивні умови для їх присвоєння учнями.
Зокрема, компетенції залежно  від предметної специфіки, відображено 
такими, наприклад, вимогами, що дають можливість усунути суперечливості 
між засвоєними теоретичними відомостями та їх використанням для розв’я-
зання конкретних життєвих завдань: 
− уміти розрізняти об’єкти, ознаки, властивості; 
− аналізувати й пояснювати причини та наслідки подій, вчинків, явищ; 
− створювати тексти, вироби, проекти;   
− висловлювати ставлення до подій, вчинків своїх та інших осіб; 
− брати участь у колективних справах; у розв’язанні навчальних завдань; 
оцінювати вчинки, різні моделі поведінки та ін.; 
− користуватись певними предметами та ін.[5].
Формування компетентності через компетенції можливе на основі від-
повідної системи навчальних завдань, які  передбачають способи діяльності 
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залежно від предметної специфіки; за умов ситуацій, у яких учні або студенти 
набувають досвіду вирішення практичних проблем і мотивованого ставлення 
до процесу й результату пізнання. 
Наприклад, за Європейською довідковою системою «спілкування рід-
ною мовою» визначається як здатність висловлювати та інтерпретувати дум-
ки, почуття й факти усно та письмово (слухання, говоріння, читання й письмо) 
і лінгвістично взаємодіяти відповідним чином у всіх різновидах соціальних і 
культурних  контекстів − у навчанні,  на роботі, вдома й під час дозвілля.
У цьому документі конкретизована кожна з ключових компетентностей 
− подібний орієнтир чекає розробників із кожної освітньої галузі. 
 Таким чином, визнаємо, що пошуки у сфері компетентнісної освіти 
все ще суперечливі, багатоаспектні, оскільки ґрунтуються на узвичаєних ка-
нонах і водночас новітніх підходах. 
Зміна контексту потребує узгодженого перегляду всіх пріоритетів осві-
ти: методологічних вихідних, цілей, змісту, технологій. Є ризики абсолютиза-
ції однієї зі складових ідеї або втрати стратегічних цілей під час їх операціо-
налізації – «перекладу»  мовою практичних дій.
Скажімо, компетентнісна освіта на чільне місце висуває життєві си-
туації, контекст, у якому учень, студент виявить свою обізнаність. Навчальні 
завдання ставляться так, як вони функціонують у житті, а не за логікою на-
вчальної дисципліни.
Контроверсійними з цього погляду стають  питання забезпечення фун-
даментальності й водночас  практичної спрямованості освіти.
Зауважимо, що розгляд у параметрах «або-або», у дихотомічній парі 
понять, несучасний, тупиковий. 
«Фундаментальність під загрозою», − вважають опоненти компетент-
нісного підходу і розглядають «освіту вглиб», тобто з основ наук або акаде-
мізм як противагу практичному базису. 
Очевидно, що не можна в шкільній і, звісно, професійній освіті посту-
питися фундаментальністю, що ми спостерігаємо, коли скорочуються базові 
дисципліни. З навчального плану підготовки вчителя  вилучається історія пе-
дагогіки, дидактика розчиняється в загальній педагогіці, загальні мовознавчі 
дисципліни втрачають в обсязі.
Натомість базові теоретичні дисципліни цементують педагогічну осві-
ту, надають їй цілісності, узгодженості, генералізації знань. Вони мають до-
лати «перегородки» між окремими предметами, створювати системну основу 
для формування міждисциплінарного мислення.
У зарубіжних педагогічних системах, які зазнали гіперболізованого 
ухилу в бік утилітарної, прагматичної спрямованості, навпаки, спостерігаєть-
ся посилення фундаментального характеру освіти. Згадаймо, як у 80-х роках 
ХХ ст. громадське занепокоєння у США викликав стан освіти, на підставі 
56
Ук р а ї н с ь к и й  п е д а го г і ч н и й  ж у р н а л . 2 0 1 5. №  1
чого була підготовлена національна доповідь «Нація в небезпеці: необхідність 
освітніх реформ». У той час прийнято програму «Вчителі майбутнього», за 
якою поступово підвищувалися статус вчительської праці, рівень автономії 
педагога. Одним із завдань було скасування бакалаврського ступеня для вчи-
теля й підготовка його на рівні магістра.
Суголосним цьому напряму є проголошення вже Б. Обамою курсу на 
освітні реформи в промовистій за назвою доповіді «Наука потрібна як ніколи 
раніше».
Еталони науковості в педагогічній дійсності дедалі більше змушують 
тлумачити знання як не самоціль, а засіб розв’язання проблеми, тобто знання 
в аспекті його ефективності в розв’язанні проблеми. Питоме значення ком-
петентностей якраз і полягає в тому, щоб застосовувати знання в дії. Тобто 
важливо уникнути ризиків: з одного боку – не втратити академізму, з іншого 
– зосередитися на практичній стороні його застосування.
Реалізувати принцип фундаментальності в практичному аспекті пов-
ною мірою дає можливість система навчальних, у тому числі професійних 
завдань різного рівня складності.
Дослідники задачного підходу підкреслюють необхідність виявляти в 
навчально-професійних ситуаціях предметно-специфічні проблеми з метою 
застосування на практиці фундаментальних педагогічних понять, теорій, за-
кономірностей. Згідно з Болонською декларацією, європейські країни став-
лять у залежність взаємне визнання документів про освіту з наявністю систем 
незалежного оцінювання. Власне, розроблення компетентнісно орієнтованих 
завдань – одна з ключових проблем у запровадженні компетентнісного підхо-
ду. Якщо завдання на виявлення результатів засвоєння програмового змісту 
не містять компетентнісних характеристик, спрямування освітнього процесу 
втрачатиме ефективність з погляду досягнення заданої мети.
Таким чином, назріла необхідність узагальнити напрацьований фонд 
наукових знань щодо ідей компетентнісного підходу. Слід домогтися одно-
значності в тлумаченні базових понять компетентнісно орієнтованої освіти, 
розширити перелік ключових компетентностей з метою точнішого  охоплен-
ня всіх компонентів загальнопредметного змісту освіти, який реалізується в 
Україні. Теоретичне обґрунтування у вигляді концепцій має охоплювати ціліс-
ний процес: мету, зміст, організаційні форми навчання, його структуру; варі-
ативні  характеристики подання ключових і предметних  компетентностей у 
результатах освіти.
Важливо використати можливості запровадження компетентнісного 
підходу в базові документи освіти, які визначають перспективу  його застосу-
вання на різних рівнях.
Необхідно запропонувати на практиці ієрархію вимог до освітніх ре-
зультатів, які передбачали б не лише когнітивні, а й ціннісні, дієві виміри, 
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були за якісними характеристиками практикоорієнтовані на специфічні види 
діяльності. Водночас вони мають відображати фундаментальні надбання того, 
хто навчається в певній галузі знань. Ці результати, варто подавати в системі 
нарощування й ускладнення вимог, з урахуванням переходу учнів на вищі ща-
блі розвитку навчальних умінь.
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ПРЕИМУЩЕСТВА И РИСКИ  
ВНЕДРЕНИЯ КОМПЕТЕНТНОСТНОГО ПОДХОДА  
В ШКОЛЬНОМ ОБРАЗОВАНИИ
 Раскрываются противоречивые тенденции внедрения компетентност-
ного  подхода в школьном образовании.  Анализируются поиски теоретиче-
ских основ решения данной проблемы как целевой  ориентации  образования, 
дана оценка состояния учебных достижений учащихся с точки зрения  при-
обретения ими ключевых и предметных компетентностей. Внимание сосре-
доточено на рисках практического воплощения компетентностного подхода, 
обусловленных недостатками в разработке методик измерения и фиксации 
результатов обучения, которые должны включать опыт учашихся в их  приме-
нении. Обосновывается необходимость расширения вариативных характерис-
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тик образовательных результатов, ориентированных на специфические виды 
предметной деятельности, и отражение этих наработок в нормативной базе 
образования.
 Ключевые слова: компетентность,компетенции, качество школьного 
оразования.
Bibik Nadia Mykhailivna
THE BENEFITS AND THE RISKS OF THE COMPETENCE APPROACH 
IMPLEMENTATION IN SCHOOL EDUCATION
In the article, the controversial tendencies in the competence approach 
implementation in the school education are studied. The searches for the theoretical 
fundamentals of this problem as an objective education orientation are analyzed; 
the pupils’ academic achievements are evaluated from the aspect of the formation 
of their key and subject competences. A special attention is paid to the practical 
implementation of the competence approach that is predetermined by the insufficient 
merhodologies of the academic results assessment that must coincide with the 
pupil’s experience in their practical use. The necessity to enlarge the variative 
characteristics of the academic results that were oriented at the specific kinds of 
subject activities as well as the representation of these lay-outs in the education 
legislative basis were specified. 
Keywords:  competence, competency, school education quality.
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Здійснено екскурс у становлення та 
поетапний розвиток методології науково-
го пізнання як науки в безпосередній взає-
модії з науковою філософією: її статусом, 
функціями, подібністю і відмінністю в їх 
методологічній значущості. Розкривається 
вплив філософії, логіки науки і наукового 
пізнання на подальший розвиток методоло-
гії як науки. Проведено порівняльний ана-
ліз предмета, методу, структури та функцій 
філософії та методології як наук, розкрито 
роль їх взаємопроникнення як фактора вза-
ємозбагачення. 
Ключові слова: методологія, наукова 
філософія, філософія мислення, формальна 
логіка, логіка науки, рівні методологічного і 
філософського пізнання.
Становлення методології науково-
го пізнання як окремої галузі знання тісно 
пов’язане з розвитком філософії, розумінням 
її статусу, функцій, подібністю й відмінністю 
між філософією і методологією наукового пі-
знання. Не менший вплив на її становлення 
та подальший розвиток мали такі феномени, 
як «логіка науки», «логіка наукового пізнан-
ня» на різних етапах розвитку філософії, 
оцінки її ролі в науковому пізнанні, виокрем-
лення методології наукового пізнання в нау-
кову галузь зі специфічним предметом дослі-
дження й методами наукового пошуку.
Дискусії з цих і багатьох інших питань 
тривають дотепер, насамперед стосовно від-
мінностей між філософією й методологією 
наукового пізнання, між загальними науками 
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і загальною теорією наукового дослідження, що має значення для всіх наук. 
Вони (дискусії) становлять основу остаточно не розв’язаної проблеми у за-
гальнонауковому вигляді.
Метою статті є переконати читача в тому, що відбувається не пара-
лельний розвиток двох наук – філософії й методології, а їхнє взаємозбага-
чення, взаємодія у науковому пошуку й розв’язанні проблеми істинності 
його результату.
На перший погляд видається, що нічого спільного не може бути, на-
приклад, між абстрактними методами математики й емпіричними метода-
ми збирання й обробки даних спостереження, застосовуваними, скажімо, у 
педагогіці й медицині. Щоб вийти з цієї ситуації, спробуємо поділити нау-
ки на загальні й конкретні, теоретичні й прикладні (емпіричні), визнаючи 
особливості методології в загальних (дедуктивних) науках та особливості 
в науках конкретних за індуктивними методами наукового пізнання. Саме 
так відбувалося в практиці наукового пізнання під впливом позитивізму, 
коли філософія в традиційному значенні перебувала за межами наукового 
пізнання, функції якого були частково перекладені з наукової філософії на 
логіку і математику, методи яких визнавалися всезагальними.
Такий підхід до методів наукового пізнання й у цілому до його ме-
тодології не вирішував проблеми пошуку загального в методах усіх наук. 
Від специфіки методів пізнання не вдалося абстрагуватися ні у філософії, 
ні в математиці та логіці, ні в конкретних науках. Пошук спільних методів, 
що об’єднують ці науки, мав стати, на переконання Ф. Бекона, предметом 
методології наукового пізнання. Саме йому належить заслуга аналізу по-
няття досвіду як першооснови будь-якого наукового пізнання і визнання 
індукції як загального методу дослідження в будь-яких науках. За видатним 
мислителем, досвід – єдине джерело знання, а індукція – універсальний 
засіб отримання з даних досвіду складніших видів узагальненого наукового 
знання – основи розвитку теорії й управління практикою.
Однобокий підхід до методології наукового пізнання в оцінці Т. Гоб- 
бса, продовжувача філософських ідей і поглядів Ф. Бекона, зумовив низ-
ку суперечностей, серед яких основною стала неможливість пояснити на 
засадах лише досвіду та індукції специфіку того теоретичного знання, 
яке вже мало місце в геометрії й механіці І. Ньютона. Т. Гоббс знайшов 
вихід, протиставивши теоретичне знання емпіричному, і повною мірою 
ототожнив методи філософії з методами логіко-математичного пізнання. 
Досвід й індукцію вже не можна було розглядати як єдині та найзагальні-
ші методи пізнання в будь-якій науці. Т. Гоббс зумів зрозуміти й оцінити 
специфіку й особливе значення теоретичних методів механіки в системі 
наукового пізнання і, будучи філософом, зробив це навіть краще за самого 
І. Ньютона.
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Проте більшість природодослідників і філософів так і не змогли під-
нятися до рівня філософського мислення Т. Гоббса й продовжували дотри-
муватися методології емпіризму, для чого в історичній ході розвитку науки 
вже мали місце відповідні основи. Протягом тривалого історичного періоду 
(ХVII−XIX ст.) розроблялися саме емпіричні засади справжнього наукового 
пізнання, в якому досвід й індукція посідали чільне місце, поставали єдиним 
засобом розбудови наукової теорії і трактувалися багатьма дослідниками як 
індуктивне узагальнення, універсальна «логіка відкриттів». Відповідно зна-
чення логіко-математичних методів і філософії в становленні й розвитку на-
укового знання принижувалося. Розвиткові наукового знання сприяла також 
абсолютизація механістичних уявлень у поглядах на світ, без чого була б не-
можливою сама методологія емпіризму.
Емпіризм із перебільшенням ролі індуктивного узагальнення в на-
уковому пізнанні (всеіндуктивізм) піддано нищівній критиці в низці праць 
К. Маркса і Ф. Енгельса – основоположників діалектичного матеріалізму, фі-
лософського вчення про розвиток наукового теоретичного мислення. Голов-
ною хибою емпіризму вони вважали ігнорування ролі й функцій філософії в 
науковому пізнанні. Вважалось, що в будь-якому науковому дослідженні не-
обхідно виходити не лише з даних досвіду, а й з його теоретичного підсумку 
[1]. Підтвердженням цьому був науковий прорив Дж. Максвелла з його елек-
тродинамічними поглядами на світ у стихійному розвитку фізики в останнє 
десятиріччя ХІХ ст. Тим самим було завдано відчутного удару по емпіризму й 
механіцизму в науковому пізнанні.
Основоположники діалектичного матеріалізму спеціально наголо-
шували на наявності глибоких внутрішніх зв’язків всього наукового пі-
знання всіх наук з істиннно філософським мисленням – діалектичним ма-
теріалізмом.
На початку другої чверті ХХ ст. у методології наукового пізнання від-
буваються суттєві зміни. З’являються нові наукові теорії в математиці (тео-
рія відносності А. Ейнштейна), у квантовій механіці, що змінило ставлення 
до ролі й значення у науковому пізнанні логіко-математичних методів дослі-
дження. З виникненням теорії відносності, квантових уявлень про природу з 
новою силою розгортаються дискусії щодо фактів об’єктивної ходи розвитку 
наукового пізнання, з категоричною вимогою до природодослідників зміню-
вати філософські погляди на природу й пізнання.
Як неодноразово зазначав Н. Бор, розвиток атомної фізики подав нам 
«гносеологічний урок», змусив учених переглянути всю систему наукових 
понять і методів, пролив нове світло на загальні проблеми пізнання [2]. Це 
стосується не тільки поглиблення наших уявлень про досвід, спостереження 
й вимірювання, а й виявлення першорядної ролі наукових абстракцій у про-
цесі пізнання.
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Як все це вплинуло на розвиток філософії й методології наукового пі-
знання? Вчені самі поступово відходили від традиційної методології емпіриз-
му до визнання більш широкої методології, в якій поряд із досвідом як джере-
ла наукового знання розглядалися логіко-математичні побудови. За цього фак-
тично змінювалися погляди на роль філософії в розвитку наукового пізнання. 
Уточнювалися та поглиблювалися й самі уявлення про досвід та індукцію. 
Досвід аналізується в його нерозривному зв’язку з різними пристроями і спо-
стерігачами, а індукція розробляється і застосовується в логіко-статистично-
му аспекті. Математична логіка в арсеналі теоретичних методів у науковому 
пізнанні набуває широкого використання. Починаючи із середини ХХ ст., засто-
сування теоретичних методів у науковому пізнанні активізувалося у зв’язку з 
розвитком кібернетики і появою більш широких можливостей для математи-
зації методів дослідження в найрізноманітніших науках, включно з гуманітар-
ними. Нерозуміння справжньої ролі філософії у розвитку пізнання, притаман-
не емпіризму XVIII−XIX ст., тривалий час зберігалося й у ХХ ст.
Вся історія позитивізму й неопозитивізму пов’язана з ігноруванням ролі 
філософії у науковому пізнанні, з твердженням, що досвід і лише він є єдиним 
джерелом істинного наукового знання, запереченням пізнавальної цінності 
філософського знання, теоретичного мислення загалом. Неопозитивісти, як і 
їхні попередники – позитивісти, далі акцентують увагу на проблемах логіки, 
особливо математичної, з метою їх поширення на природознавство й суспіль-
ствознавство, пристосування принципів позитивізму до «нових» умов розвит-
ку сучасної науки. Неопозитивісти розв’язували нерозв’язну проблему: пока-
зати, що єдиним критерієм науковості й істинності абстрактних теоретичних 
понять і побудов, що мають місце в сучасному природознавстві, є їх зв’язок із 
даними досвіду. І це в той час, коли, з одного боку, зростала впевненість, що 
теоретичні поняття «самобутні», незалежні від емпіричного базису науки, а з 
іншого – саме поняття «даних досвіду» поступово відривалося від їх чуттєво-
го змісту і дедалі частіше розглядалося у формально-логічному сенсі в тій чи 
іншій раціональній формі! «Безчуттєва» раціональна форма зводилася до про-
стого речення, в якому фіксувалися факти й дані спостереження. Особливої 
актуальності в природничих і соціальних науках набирає метод традуктивної 
аналогії.
Як підсумок, стверджує М. В. Мостепаненко, все наукове пізнання 
складається з одних лише логічних процедур – формування тих чи інших 
«зручних» або «корисних» логічних речень у термінах мови теорії або мови 
спостережень і в перекладі цих речень з однієї мови на іншу. Якщо також 
урахувати, що сама логіка в рамках позитивізму розумілась як формальна й 
у принципі допускалось, що вся математика зводилася до логіки, то поставав 
такий висновок: формальна логіка є єдиним й універсальним засобом пізнан-
ня й аналізу наступного знання [3].
63
Ук р а ї н с ь к и й  п е д а го г і ч н и й  ж у р н а л . 2 0 1 5. №  1
Аналіз низки праць з філософії (П. В. Копнін, А. І. Ракітов, В. А. Штофф 
та ін.) засвідчив, що дослідження логіки наукового пізнання (20−30-ті роки 
ХХ ст.), проведені позитивістами, справили помітний позитивний вплив на 
розвиток як самої логіки, так і методології наукового пізнання в цілому. Зве-
дення всієї логіки лише до формальної, ігнорування внеску філософів у нау-
кове теоретичне пізнання, ідеалістичне розуміння досвіду було піддано сер-
йозній критиці.
Дехто з науковців вважав, що проблеми методології наукового пізнання 
мають розроблятися переважно як проблеми логіки наукового дослідження, а 
не методології наукового пізнання в більш широкому спектрі. Аналізуючи по-
няття логіки науки, об’єднуючи різні думки з цього приводу (А. А. Зинов’єва, 
В. Н. Садовського, В. С. Швирьова та ін.), П. В. Копнін дотримується думки, 
що терміни «логіка науки», «логіка наукового дослідження» і «методологія 
наукового пізнання» фактично рівнозначні. Він пише: «Якщо під сучасною 
логікою розуміти не лише формальну, а й діалектичну логіку… то під логі-
кою науки слід розуміти аналіз наукового знання засобами сучасної логіки: 
формальної логіки й матеріалістичної діалектики. Вона охоплюватиме й те, 
що П. В. Таванець і В. С. Швирьов називають «логікою наукового пізнання», 
В. Н. Садовський – «логікою й методологією науки», а Н.Ф. Овчинніков – «тео- 
рією наукового знання». Далі П. В. Копнін пише: «Логіка науки або логіка 
наукового дослідження необхідні як змістова логіко-гносеологічна система, 
що дає цілісне знання про процес наукового дослідження, його складові еле-
менти» [4].
Саме з цих позицій критикується позитивізм, зокрема абсолютизація 
ним ролі формальної логіки в науковому пізнанні. Проте сам термін «логіка» 
зберігається для виокремлення універсального методу наукового пізнання, 
хоча йому (терміну) надається ширше філософське значення. На переконання 
П. В. Копніна, методи наукового пізнання обмежуються лише сферою логіки, 
що нелегко узгоджується з принципом єдності теорії і методу. Обмежуючи 
методологію пізнання лише логікою, ми даємо привід для зведення її до ана-
лізу логічної структури наукового знання.
На переконання М. В. Мостепаненка, для розроблення «загальної теорії 
науки» необхідно залучити весь науковий апарат сучасної формальної логіки, 
але провідну роль має відігравати методологія науки, що спирається не тільки 
на логіку і гносеологію, або теорію пізнання, а й на всю філософію. Але пере-
дусім, на думку В. А. Штоффа, слід визначитися з предметом методології на-
укового пізнання. На відміну від П. В. Копніна та інших авторів, В. А. Штофф 
замість терміна «логіка» пропонує методологію, не обмежуючи її лише фор-
мальною й навіть діалектичною логікою, а ставлячи питання більш широко, 
розуміючи, що методологія не тільки охоплює логічні методи дослідження, 
а й досліджує і чуттєві дані, і взаємозв’язки між чуттєвими й раціональними 
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елементами пізнання, трактуючи цю сукупність методів та елементів пізнання 
з позицій загальних філософських положень [5].
Щоб не загубити специфіку методології наукового пізнання і не ото-
тожнити її з філософією, треба розібратися в особливостях їхніх предметів 
дослідження, понятійному апараті, категоріях і законах, принципах їх реаліза-
ції. Адже кожна наукова галузь має притаманні їй особливості. Основою для 
їх виокремлення є те, що методологія наукового пізнання не оперує безпосе-
редньо філософськими положеннями, а конкретизує їх, прикладає до виучу-
ваних явищ природи і суспільства, яким притаманна відносна самостійність 
щодо філософії, а тому вони використовують свої особливі поняття і категорії, 
закони та принципи.
Саме в конкретизації виявляється специфіка певної галузі пізнання, 
її відмінність від філософії. Слід пам’ятати, що філософські положення не 
прямо переносяться на вивчення конкретних явищ. Спочатку розробляється 
система конкретизованих понять, і лише потім вона слугує меті й завданням 
дослідження.
Філософські положення застосовуються до явищ ніби опосередковано, 
через систему конкретизованих на їх основі спеціальних понять. Такі поняття 
можуть скластися в практиці досліджень стихійно, без чіткого впливу філо-
софських положень, але цей вплив завжди можна виявити під час наступного 
аналізу. Хоча понятійний апарат методології наукового пізнання, як правило, 
складається в процесі вирішення практичних завдань наукового дослідження, 
на його формування явно чи неявно впливають певні філософські постулати.
Вплив філософії виявляється опосередковано, поступово, вплітаючись 
у тканину практики дослідження, у світогляд дослідників, на всьому довгому 
й тривалому шляху об’єктивної ходи розвитку науки взагалі та філософії зо-
крема.
Щоб поглибити наші уявлення про подібність і відмінність між філо-
софією і методологією наукового пізнання, вдамося до їх порівняння за оз-
наками і сутністю предмета, методу та функцій у розвитку всіх окремих і 
загальних наук природничого, гуманітарного, філософського та історичного 
ґатунку.
Отже, методологія наукового пізнання, незважаючи на те, що трива-
лий час нею (методологією) вважалась марксистсько-ленінська філософія, 
є наукою про ті загальні методи і засоби пізнання, які склалися в науках у 
процесі їхнього історичного становлення й існують у практиці наукового 
дослідження дотепер. Ця наука не тотожна філософії. Вона має свої предмет 
і методи пізнання, структуру і функції, понятійно-категоріальну мову. Мето-
дологія (від метод і …логія) – 1) вчення про методи пізнання й перетворення 
світу; 2) сукупність прийомів дослідження, що їх застосовують у будь-якій 
науці відповідно до специфіки предмета її пізнання [3].
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Якщо предметом філософії є найбільш загальні закони існування та 
розвитку природи, суспільства, пізнання і мислення, то методологія наукового 
пізнання має своїм предметом загальні методи дослідження  (як емпіричні, 
так і теоретичні), що склалися в науках, у тому числі в науковій філософії. 
Вона ніби просіює їх через специфічне решето віків (В. Б.).
Якщо методом філософії є матеріалістична діалектика, то методом 
методології наукового пізнання – будь-які наукові методи пізнання, викори-
стання яких спрямоване на вивчення самих цих методів із метою рекоменду-
вати їх іншим наукам, у тому числі філософії.
Якщо структура філософії містить вчення про матерію і форми її іс-
нування, форми суспільної свідомості, яка виробляє цілісне практичне, 
пізнавальне, ціннісне, етичне й естетичне ставлення до світу, то структура 
методології наукового пізнання складається з вихідних принципів нау-
кового пізнання, покладених в основу певної науки, зокрема вчення про 
розвиток і пізнання, вчення про його два основні шляхи (види) – емпірич-
ний і теоретичний, наукові підходи до дослідження суті й форми об’єктів та 
принципи їх реалізації у процесі дослідження, а також учення про спеціальні 
методологічні поняття, що мають загальне значення для всіх наук і науковців.
Якщо головна функція філософії полягає в тому, щоб обслуговувати те-
оретичні основи практичної діяльності, то головна функція методології науко-
вого пізнання – бути теорією методів наукового пошуку, наукових досліджень 
як у загальних, так і в окремих науках.
Як бачимо, за основними ознаками, за наявності яких система науко-
вих знань може претендувати на відносно самостійну науку (предмет, струк-
тура, методи, функції і понятійний апарат), спостерігаються не лише подібні, 
а й відмінні риси між філософією і методологією наукового пізнання. Якщо 
за цього, як пише М. В. Мостепаненко, підійти до філософії як до однієї із за-
гальних наук,то відмінність між нею й методологією наукового пізнання буде 
приблизно такою, як між однією з окремо взятих загальних наук і загальною 
теорією наукового дослідження, яка має значення для всіх наук [3].
З викладеного можна зробити такі висновки на користь філософії з по-
зицій методології наукового пізнання. Методологія наукового пізнання насам-
перед є теорією загальних методів дослідження, що склалися в науках протя-
гом усього часу їхнього існування. Але в теоретичному синтезі цих методів 
керівну роль відіграють загальні уявлення про світ (матерія, рух, простір, час, 
тощо) і пізнання, що склалися в межах філософського світорозуміння. Саме 
на основі цих уявлень й уяви формулюються початкові (вихідні) принципи 
пізнання, пізнавальної діяльності, які лежать в основі методів наукового до-
слідження. З цього випливає: одна наука – діалектичний матеріалізм – посідає 
особливе місце в методології наукового пізнання. На її базі формулюються ос-
новні принципи пізнання, що мають значення для всіх наук. Але діалектичний 
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матеріалізм виконує свої, притаманні йому методологічні функції стосовно 
всіх наук не тому, що його категорії й закони просто й безпосередньо застосо-
вуються цими науками, а тому, що наукові положення та поняття методології 
наукового пізнання, які мають загальне значення для всіх наук, розглядаються 
як конкретизація категорій і законів діалектичного матеріалізму. Нове наукове 
знання може виникнути лише тоді, коли до даної галузі дослідження застосо-
вуватимуться конкретні методи, які склалися в даній науці.
Процес наукового пізнання може здійснюватися на трьох методологіч-
них рівнях: вищому, середньому й нижчому. 
Вищий рівень наукового пізнання теоретично обслуговують положен-
ня діалектичного матеріалізму, які відіграють спрямувальну роль стосовно 
положень і вимог методології наукового пізнання. Середній рівень характери-
зується залученням у пізнавальний процес власне методологічних положень, 
якими конкретизуються положення діалектичного матеріалізму. Цей рівень 
відіграє спрямувальну роль стосовно вибору конкретних методів досліджен-
ня, що склалися в даній галузі наук.
На нижчому методологічному рівні за допомогою конкретних методів 
дослідження, що безпосередньо обслуговують пізнавальну діяльність, здобу-
ваються нові знання певної наукової галузі. Саме тут важливо підкреслити, 
що методологія наукового пізнання виконує функцію проміжної ланки, яка 
пов’язує філософію з конкретними методами дослідження, притаманними 
досліджуваній галузі знань. Застосування напряму філософських положень 
як загальних стосовно досліджуваної галузі без відповідної конкретизації не 
може бути методологічно коректним та ефективним. З огляду на цю обставину 
методологію наукового пізнання слід визнати як науку не лише про загальні 
методи, а й про загальні принципи наукового пізнання, виведені із загальних 
законів і закономірностей з метою їх застосування у науковій діяльності. У за-
гальних принципах виявляється не тільки гносеологічний, сутнісно-чуттєвий, 
а й онтологічно-раціональний, підсвідомий зміст. Слід підкреслити, що мето-
дам наукового пізнання властиві поєднання формальних і змістових засобів 
дослідження в різних пропорціях: від максимально змістових з елементами 
формальних засобів до максимально формальних методів із мінімумом необ-
хідних змістових засобів.
Названі пропорції по-різному проявляються в емпіричних і теоретич-
них науках та відповідних їм методах наукового пізнання.
В емпіричних науках під час застосування безпосереднього спостере-
ження зі збиранням дослідних даних експерименту головну роль відіграють 
методи переважно з використанням змістових засобів. У теоретичних, суто аб-
страктних науках (математика, теоретична логіка тощо) методи дослідження 
майже повністю складаються з формальних засобів, використовуючи мінімум 
змістових засобів дослідження. Зауважимо, суто емпіричних наук, без можли-
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вості рано чи пізно побудувати для них свою теорію, не існує. Характерною 
рисою й умовою розвитку науки є формування слідом за емпіричним теоре-
тичного рівня дослідження. Відповідно роль і значення формальних засобів 
зростають, логіко-математичні засоби дедалі більшою мірою проникають у 
всі методи дослідження, а окремі з них починають відігравати головну роль.
Як не парадоксально, ми й досі перебуваємо на емпіричному рівні фі-
лософського пізнання. Думку про це висловили понад сорок років тому про-
відні філософи радянської пори. Для верифікації цієї тези необхідні спеціаль-
ні дослідження філософів ХХІ ст. Більше того, широке застосування логіки й 
математики в різних галузях пізнання і практики засвідчує наявність і мож-
ливість розроблення й використання ними методів емпіричного досліджен-
ня. Чи здійснились передбачення окремих науковців про те, що в недалекому 
майбутньому математика та емпіричні науки знову зблизяться і теорія загаль-
них математичних структур виявиться ближчою до реальної структури світу, 
в якому ми живемо, ніж передбачалося у 80-х роках минулого століття?
Ми усвідомлюємо тезу про те, що кожна наука має розвиватися за де-
якими загальними законами на емпіричному й теоретичному рівнях дослі-
дження. Тому вивчення загальних методів пізнання, шляхів і засобів фор-
мування і розвитку нового наукового знання (емпіричного й теоретичного), 
дослідження загальних законів цього розвитку становить основне завдання 
науки, яка називається «Методологія наукового пізнання». Отже, вивчення 
загальних методів пізнання, шляхів і засобів формування й розвитку нового 
наукового знання (емпіричного й теоретичного), вивчення загальних законів 
розвитку природи і суспільства є провідним завданням двох наук – методоло-
гії наукового пізнання й філософії, які відтворюють надпредметне знання, так 
потрібне для досліджень в окремих галузях науки.
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Бондарь Владимир Иванович.
МЕТОДОЛОГИЯ И ФИЛОСОФИЯ НАУЧНОГО ПОЗНАНИЯ: 
СХОДСТВО, ОТЛИЧИЯ, ВЗАИМООБОГАЩЕНИЕ
Осуществлен экскурс становления и поэтапного развития методологии 
научного познания как науки в непосредственном взаимодействии с научной 
философией: ее статусом, функциями, сходством и отличием в их методологи-
ческой значимости. Раскрывается влияние философии, логики науки и научно-
го познания на дальнейшее развитие методологии как науки. Освещены этапы 
и концепции ее становления и развития, осуществлен сравнительный анализ 
предмета, метода, структуры и функций философии и методологии как наук, 
раскрыта роль их взаимопроникновения как фактора взаимообогащения. 
Ключевые слова: методология, научная философия, философия 
мышления, формальная логика, логика науки, уровни методологического и 
философского познания.
Bondar Volodumur Ivanovich
METHODOLOGY AND PHILOSOPHY OF SCIENTIFIC KNOWLEDGE: 
SIMILARITIES, DIFFERENCES, INRICHMENT
The article presents the excursion of formation and phased development 
the methodology of scientific knowledge as a science, in close cooperation with 
the scientific philosophy: its status, functions, similarities and differences in their 
methodological significance.
It is rivaled the influence of philosophy, logic, science and scientific knowledge 
on the further development of the methodology as a science. Stages and the concept 
of its formation and development are regarded and comparative analysis of the 
object, method, structure and function of philosophy and methodology of science 
light up their role as a factor of mutual interpenetration. Discussions on these issues 
are going on till nowdays for benefit of these sciences and their application in the 
implementation of the theoretical, empirical and applied research. 
Keywords: methodology, scientific philosophy, philosophy of mind, formal 
logic, the logic of science, levels of methodological and philosophical knowledge.
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Досвід реформування національної 
освіти переконує, що таке реформування 
може бути успішним лише за умови систем-
ності. Роль системоутворюючого чинника 
може і має відігравати педагогічна теорія, 
яка ґрунтується на певних методологічних 
засадах. Метою статті є спроба визначити 
методологічні засади, на яких повинна вибу-
довуватися сучасна гуманістична педагогіка: 
головні положення філософії людини, в яких 
вона розкривається як найскладніший об’єкт 
пізнання, як вища цінність, як цілісна систе-
ма, як істота, наділена здатністю до самовдо-
сконалення і прагненням до самореалізації 
тощо. Педагогізація цих засад дасть змогу 
сформулювати головні принципи гуманіс-
тичної педагогіки.
Ключові слова: гуманістична педаго-
гіка, здібності, людина,  мета, самовдоскона-
лення, цінність, цілісність. 
Педагогіка як наука і мистецтво і го-
ловний вид людиноформувальної діяльно-
сті завжди базувалася на певних вихідних 
методологічних засадах, які розроблялися, 
головним чином, у філософії та психології. 
Протягом тривалого часу беззаперечним 
вважалося, що головним філософським ме-
тодологічним підґрунтям педагогіки є гно- 
сеологія – теорія пізнання, як головного виду 
людської діяльності, ядром якої визнавалася 
філософська методологія (вчення про мето-
ди пізнання), на підставі якої формувалися й 
конкретні (предметні) навчальні методики. 
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шення філософії та педагогіки, методології та методики збереглося дотепер. 
Це і є однією з головних причин кризи сучасної освіти, окремими виявами 
якої є її дегуманізація, однобокість, клаптиковість (уривчастість), переванта-
ження учнів, втрата ними інтересу до навчання, роз’єднання навчання і ви-
ховання й загалом ослаблення виховних функцій освіти тощо. Тому одним з 
найдієвіших і найперспективніших шляхів подолання цієї кризи є переосмис-
лення вихідних засад сучасної освіти, їх гуманізація та втілення в педагогічну 
теорію і практику.
У розвитку європейської освіти і педагогіки Нового часу можна виокре-
мити дві головні тенденції, які базувалися  на різних методологічних заса-
дах. Одна з них – гуманістична педагогіка, засновником якої був Ян Амос 
Коменський, за цілями, змістом і методами завжди виходила з інтересів самої 
людини і розглядала її як вищу цінність і найбільш складну і досконалу істо-
ту, наділену величезними можливостями всебічного розвитку. Друга, пред-
ставлена в концепціях гносеологізму, елітаризму, інструменталізму (функціо- 
налізму), тоталітаризму, сцієнтизму, базувалася на абсолютизації окремих 
сторін і функцій людини (насамперед – пізнавальних) і розглядала її як засіб 
досягнення надособистісних цілей, реалізації яких передусім має бути підпід-
порядкована і освіта.
 Гуманістичні ідеї у вітчизняній  педагогіці розвивали Григорій Саво-
вич Сковорода і Констянтин Дмитрович Ушинський. У ХХ ст. найвидатнішим 
представником гуманістичної педагогіки був Василь Олександрович Сухом-
линський. Продовженням гуманістичного напряму в педагогіці й освіті нашо-
го часу є філософія людиноцентризму [1, с. 7–20].
 Мета статті полягає в окресленні головних положень філософії люди-
ни (філософської антропології), які можуть бути методологічними засадами 
сучасної гуманістичної педагогіки.
Очевидно, ніхто не заперечуватиме, що головним об’єктом педагогічної 
діяльності є людина. Отже, ця діяльність не може бути успішною насамперед 
без знань про людину. Одним із перших у вітчизняній педагогіці обґрунтував 
це положення К. Д. Ушинський, який, зокрема, писав, що «якщо педагогіка 
хоче виховати людину в усіх відношеннях, то вона повинна раніше пізнати її 
теж у всіх відношеннях» [2, т. 5, с. 15]. І саме він виступив з ідеєю створен-
ня в університетах педагогічного факультету, метою якого «було би вивчення 
людини в усіх виявах її природи зі спеціальним прикладенням до мистецтва 
виховання. Практичне значення такого педагогічного або взагалі антрополо-
гічного факультету було б великим. Педагогів кількісно потрібно не менше, а 
навіть ще більше, ніж медиків, і якщо медикам ми довіряємо наше здоров’я, 
то вихователям доручаємо моральність і розум дітей наших, звіряємо їхню 
душу, а разом з тим і прийдешність нашої вітчизни» [2, т. 5, с. 15]. Створення 
такого факультету педагог вважав справою майбутнього, а до того часу озна-
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йомленню вихователів з «антропологічними науками», серед яких він надавав 
особливого значення, філософію і психологію [2, т. 5, с. 18, 27], мають спри-
яти популярні праці з цих наук. І свою «Педагогічну антропологію» він роз-
глядав як книгу не для психологів-фахівців, а «для педагогів, які усвідомили 
необхідність вивчення психології для їхньої педагогічної праці» [2, т. 5, с. 37].
На жаль, наявні педагогічні факультети не стали «школами для всебіч-
ного вивчення людини» (але це окрема тема, яка потребує спеціального роз-
гляду), хоча сама ідея про людинознавство як головний фундамент (основу) 
педагогіки (педагогічної діяльності) – теорії і практики  – набула ще більшої 
актуальності. Зокрема, у зв’язку з тим, що сьогодні є вже не десятки наук про 
людину (як півтора століття тому назад, коли творив К. Д. Ушинський), а сотні, 
які в сукупності утворюють одну з найважливіших і найперспективніших галу-
зей наукового пізнання – людинознавство, що спирається на «старших братів» 
– природознавство і суспільствознавство. Але  фактичний матеріал, здобутий 
на конкретно-науковому рівні, може бути лише свого роду рудою, з якої ще по-
трібно виплавити метал і сформувати його, своєрідним емпіричним базисом, 
на підставі якого може бути побудована відповідна філософія (теорія) люди-
ни. Ні медицина чи психологія, ні антропологія чи соціологія не здатні самі по 
собі виробити такої теорії, оскільки кожна з них теж досліджує лише окремі 
вияви, сторони й властивості людської особистості, тому вони теж потребують 
узагальнення на вищому – науково-філософському рівні. Тільки маючи таку ці-
лісну філософську теорію людини, її становлення, розвитку і життєдіяльності, 
ми можемо говорити про наявність належної методологічної основи для ціле-
спрямованого розв’язання як педагогічних, так і багатьох інших (виробничих, 
медичних, психологічних тощо) проблем, пов’язаних із людиною.
Констатуючи факти, можна зазначити, що на сьогодні такої всеосяжної 
теорії людини ще немає. Але певний оптимізм вселяє те, що останнім часом 
здійснюються активні спроби в різних філософських системах і світоглядах 
визначити найголовніше коло проблем, які потребують теоретичного дослі-
дження й розв’язання і  розроблення кожної з яких є своєрідним кроком, що 
наближає нас до створення такої теорії. 
Одним із головних вихідних положень гуманістичної педагогіки  є ро-
зуміння людини як  найскладнішої, суперечливої  і невичерпної для пізнання 
істоти.  
Так, вже Я. А. Коменський дав таку назву першому розділу «Великої 
дидактики»: «Людина є найвище, найдосконаліше і найчудовіще створіння» 
[3, т. 1, с. 261]. Він називав людину найбільш гармонійною і найскладнішою 
істотою, оскільки «вона володіє в собі природами всіх творінь», і найважли-
вішим об’єктом пізнання [3, т. 2, с. 344–345]. Ця думка проходить рефреном 
у різних працях чеського педагога, неодноразово повторюється й конкретизу-
ється ним.
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К. Д. Ушинський зазначав, що ніде однобоке розуміння людини не є 
таким шкідливим, як у педагогічній практиці, і якщо педагогіка хоче вихову-
вати людину «у всіх відношеннях», то вона повинна спочатку пізнати її також 
у всіх відношеннях. «Вихователь повинен прагнути пізнати людину, – писав 
він, – якою вона є в дійсності, з усіма її слабкостями і в усій її величі, з усіма 
її буденними, дрібними нуждами і великими духовними вимогами. Вихова-
тель повинен знати людину в сім’ї, в суспільстві, серед народу, серед людства 
і наодинці зі своїм сумлінням; на всіх вікових етапах, в усіх класах, у всіх 
становищах, в радості й горі, у величі та приниженні, у надмірності сил й у 
хворобі, серед необмежених надій і на одрі смерті, коли слово людської втіхи 
вже безсиле. Він повинен знати спонукальні причини найбрудніших і найви-
щих діянь, історію зародження  злочинних і великих думок, історію розвит-
ку всякої пристрасті й усякого характеру. Тільки тоді буде він спроможним 
віднаходити в самій природі людини засоби виховного впливу – а засоби ці 
величезні!» [2, т. 5, с. 23]. 
В. О. Сухомлинський теж неодноразово підкреслював, що головним і 
найскладнішим для людини об’єктом пізнання є сама людина, і нічого цікаві-
шого, ніж людина, на світі немає . Кожна дитина, за його словами,  – це дуже 
складний, неосяжний і неповторний світ, без знання і пізнання якого немож-
ливе свідоме творення людини. «Виховати особистість,  – писав він, – сфор-
мувати душу людини можна, тільки зрозумівши цей світ, пізнавши всі його 
тайники” [4, т. 5, с. 204]. 
Невичерпність людини як об’єкта пізнання зумовлює в гуманістичній 
педагогіці розуміння того, що ми знаємо людину недостатньо, «не до кінця», і 
тому жодна педагогічна система, якою б досконалою вона нам не видавалася, 
не здатна охопити «всю» людину, а це означає, що безглуздо й навіть шкідли-
во прагнути «підігнати» всіх дітей під якусь одну педагогічну «схему», та це й 
неможливо. З огляду на це необхідно залишати дітям  «життєвий простір» для 
їх власного самовизначення і самовиховання, а не намагатися заповнювати 
його «до країв» штучними, схематичними, однобокими і частковими вимо-
гами, як це відбувається тепер, коли учні всіх ступенів навчання настільки 
перевантажені, що не мають часу навіть «подивитися на небо». 
Складність і суперечливість людини визначаються істотною мірою 
тим, що вона є водночас біологічною і соціальною, тілесною й духовною, за-
гальнородовою й індивідуально-неповторною істотою [5, с. 411–428]. Абсо-
лютизація одних із цих сторін і недооцінка інших є не тільки науково помил-
ковою (неспроможною), а й призводить  до величезної шкоди в педагогічній 
діяльності. Тому гуманістична педагогіка виходить із того, що людина не тіль-
ки найбільш складно організована, а й цілісна універсальна істота, система, 
усе в ній взаємопов’язане, і тому людину не можна формувати «за частинами» 
і у вихованні немає дрібниць. На цьому наголошував уже Я. А. Коменський, 
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який обґрунтовував необхідність формування «всієї людини», тобто різних її 
сторін та якостей. «...Не тільки одну сторону людини, – писав він, – але всю 
людину треба розвивати в усьому, що сприяє досконалості людської приро-
ди...» [3, т. 2,  с. 391].
Це положення розвивав і В. О. Сухомлинський, який зауважував, що «у 
вихованні всебічно розвиненої людини взагалі немає нічого другорядного, все 
тут важливе, і коли що-небудь упущено або зроблено неправильно, руйнують-
ся основи гармонії, якою є всебічний розвиток як єдине ціле» [4, т. 1, с. 83]. 
Виокремлюючи різні види виховної роботи – виховання розуму й почуттів, 
моральне й естетичне виховання, трудове і фізичне виховання тощо, він вод-
ночас постійно підкреслював їх єдність і взаємозв’язок.  «Духовний розвиток, 
–  писав він, – процес багатогранний, безперервний і водночас єдиний. У ди-
тині відбуваються постійні якісні зміни всіх психічних процесів, усіх компо-
нентів духовного світу: мислення, почуття, волі, здібностей, причому зміни ці 
відбуваються в тісному зв’язку й взаємодії  [4, т. 2, 234].
Нерідко у вітчизняній педагогічній теорії й практиці можна побачи-
ти  виокремлення й абсолютизацію як різних видів виховання, так і певних 
характеристик або іпостасей людини, наприклад, патріота чи сім’янина. За-
стерігаючи від таких помилок, В. О. Сухомлинський підкреслював, що лю-
дина «настільки багатогранна, невичерпна в своїх багатствах і виявленнях, 
наскільки і єдина», тому місія школи полягає в тому, «щоб виховувати людину 
в гармонійній єдності: громадянина й трудівника, любляче й вірне подружжя, 
батька-матір» [4, т. 5, с. 570]. «Гармонії особистості, що уявляється нам як 
ідеал всебічного розвитку, не можна осягнути без гармонійної виховної робо-
ти» [4, т. 2, с. 74].
Ще одним наріжним каменем гуманістичної педагогіки є положення 
про неповторність кожної людини. Кожна людська особистість індивіду-
ально неповторна, тому виховання людини «полягає насамперед у розкритті 
цієї неповторності, самобутності, творчої індивідуальності. Здійснювати це 
завдання – означає вести кожного вихованця тією доріжкою, на якій з найбіль-
шою яскравістю може розкриватися сила його розуму і умінь, майстерність і 
творчість. Скільки учнів – стільки ж доріжок. Саме в цьому й полягають труд-
нощі і разом з тим благородство роботи вихователя…» [4, т. 5, с. 93]. 
Кожен учень потребує індивідуального підходу також тому, що, як 
стверджує гуманістична педагогіка,  немає дітей обдарованих і необдарова-
них. «Обдаровані, талановиті всі без винятку діти» [4, т. 5, с. 96]. «Досвід 
переконав мене, що в своїх задатках, можливостях, здібностях, нахилах лю-
дина безмежна і у виявленні цієї безмежності – неповторна. Немає в природі 
людини – здорової фізично й психічно, про яку ми могли б сказати: вона ні 
на що не здатна» [4, т. 5, с. 550]. Тому одне з найважливіших завдань педагога 
полягає саме в тому, щоб «розпізнати, виявити, розкрити, виростити, випле-
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кати в кожного учня його неповторно індивідуальний талант» [4, т. 5, с. 96]. 
Але для того, щоб відкрити в кожній дитині «всі її задатки, здібності, сили», 
знову-таки – потрібно знати дитину, «знати здоров’я дитини,  знати індивіду-
альні риси її мислення, знати сильні і слабкі сторони її розумового розвитку» 
[4, т. 5, с. 217]. 
Одним із ключових вихідних положень гуманістичної педагогіки є по-
ложення про те, що людина – найбільша цінність. Я. А. Коменський називав 
людину найціннішим й найдосконалішим з усіх створінь [3, т. 2, с. 314]. Цін-
ність людини визначається її загальнолюдськими якостями (розумом, добро-
тою, красою, чесністю, порядністю тощо), задатками й здібностями, мірою 
її самореалізації, користю, принесеною іншим людям і людству тощо. Тому 
збільшувати цінність людини означає відкривати й розвивати ці характери-
стики, сприяти їх виявленню та реалізації в людському житті.
Відповідно до гуманістичних засад свого вчення  В. О. Сухомлинський 
також постійно наголошував на тому, що людина – це найбільша цінність, і 
саме цим визначаються благородство, складність і відповідальність праці 
педагога. Він писав: «На нашій совісті найцінніше, що є в світі, – людина» 
[4, т. 5, с. 217]. 
Кожна людина самоцінна сама по собі. Але найбільша цінність суспіль-
ства – діти. Вони потребують особливою уваги й піклування, бо від них зале-
жить його завтрашній день, його майбутнє. Цінність людини може змінюва-
тися (збільшуватися чи зменшуватися) завдяки спрямованості, цілям і змісту 
освіти, зусиллям учасників освітнього процесу, а також власним зусиллям лю-
дини, спрямованим на її самовдосконалення, допомогу іншим людям, розв’я-
зання суспільно значущих проблем. Брак на виробництві – біда, брак в освіт-
ній діяльності – трагедія й злочин. Знецінення людини є актом злочинним, і 
будь-яка шкода, вчинена людині, є виявом антилюдськості й антилюдяності і 
не може бути виправдана.
Із положення про людину як вищу цінність випливає також висновок 
про те, що людина, її творення мають бути головною метою педагогічної діяль-
ності. «…Гололвною метою виховання людини, – підкреслював К. Д. Ушин- 
ський, – може бути тільки сама людина, оскільки все інше в цьому світі (і 
держава, і народ, і людство) існують тільки для людини» [2, т. 6, с. 498]. 
З огляду на це положення необхідно визнати, що (жодна) людина не 
повинна використовуватись як засіб досягнення певних (чи то інших людей, 
чи якоїсь спільноти,  суспільства і навіть людства загалом) чужих їй цілей, 
які не є відображенням її власних потреб та інтересів. Невизнання або не-
врахування цього положення породжує інструментальний підхід до людини як 
«гвинтика державної машини» або виконавця якихось (соціальних, професійних 
та ін.) функцій (навіть ролей). Використання такого інструментального підхо-
ду в освіті призводить до десуб’єктивізації освітнього процесу, в якому і вчи-
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тель, і учень (або і викладач, і студент) мають бути простими й слухняними 
виконавцями чиїхось (держави, її керівних органів, партії, вождів) накреслень 
або планів, програм. Інструментальний підхід – головний засіб авторитарної 
(а також репресивної) педагогіки, яка діє шляхом примусу, тобто змушує учня 
чи вихованця виконати певне завдання чи засвоїти конкретний навчальний 
матеріал, використовуючи різноманітні каральні (репресивні) засоби й про-
буджуючи в нього почуття страху, яке є виявом інстинкту (потреби) самозбе-
реження. Учень не розуміє, для чого він повинен щось робити чи вчити, тому 
діє під впливом лише зовнішньої необхідності – примусу, який викликає у 
нього тільки відразу і спроби будь-яким чином (а не тільки через сліпе, слух-
няне виконання чиїхось наказів) уникнути покарання. Протиотрутою цьому 
є суб’єктивація освітнього процесу, завдяки якій учитель і учень мають (і од-
наково правильно розуміють) певну спільну мету, виступають як партнери в 
її досягненні, що стимулює активність учнів, породжує в них ініціативність, 
приносить моральне задоволення від досягнутих успіхів.
Це лише деякі з вихідних положень, на яких ґрунтується гуманістична 
педагогіка. До них можна долучити й чимало інших, які стосуються краси, 
щастя, можливостей людини. І всі вони мають бути розкриті й реалізовані в 
нашій гуманістичній педагогіці, головне завдання якої – допомогти кожній 
дитині стати Людиною. 
Отже, вдосконалення нашої педагогічної освіти, спрямоване на її регу-
манізацію, потребує створення й упровадження нових методологічних засад 
гуманістичної педагогіки, на засадах якої будувалася б уся навчально-вихов-
на, людинотворча діяльність кожного навчального закладу і кожного вихова-
теля, вчителя, викладача. 
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Арцишевский Роман Антонович
МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ГУМАНИСТИЧЕСКОЙ                       
ПЕДАГОГИКИ 
Опыт реформирования национального образования свидетельствует о 
том, что такое реформирование может быть наиболее успешным только при 
условии его системности. Роль системосозидающего фактора в данном случае 
может и должна выполнять педагогическая теория, которая, в свою очередь, 
базируется на определенных методологических основаних. Целью данной 
статьи является попытка определить те методологические основы, на которых 
должна выстраиваться современная гуманистическая педагогика. Такими ос-
нованиями сегодня могут служить главные положення философии человека, в 
которых он раскрывается как высшая ценность, как наиболее сложный объект 
познания, как целостная система, как существо, наделенное способностью к 
самосовершенствованию и стремлением к самореализации и т. д. Педагогиза-
ция этих положений позволит сформулировать главные принципы гуманисти-
ческой педагогики.
Ключевые слова: гуманистическая педагогика, одаренность, самосо-
вершенствование, ценность человека, целостность, цель, человек. 
 Artsyshevskij Roman Antonovich 
THE METHOD OF BASIS OF THE HUMANITARIAN PEDAGOGICS
 The experience of the reformation of national education testifies to such 
reformation  may de more successful only under the condition  of its systematization. 
The role of the systematical creation in such case may and must fulfilthe pedagogical 
theory which is based on the certaih methodological fundations. The purposeof the 
given  article is the attempt to define those methodological foundations which must 
be base of the humanitarian pedagogics. Such foundations can be the main states 
of the person’ philosophy in wich he exposes as the most complicated object of 
cognition, as the greatest valece, as integrity system, as a person which is gifted 
to be self-perfected. Pedagogization of such statements will help to formulate the 
main principles of humanitarian  pedagogics.
      Keywords: humanitarian pedagogics, self-perfection, endowments, value 
of a person, integrity, purpose, a person.
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Запропоновано зовнішню структуру 
змісту навчання в профільній школі, охарак-
теризовано її компоненти, розкрито загальні 
підходи до конструювання профілю навчання.
Ключові слова: профільне навчання, 
базові предмети, профільні предмети, курси 
за вибором, спеціальні курси, факультативні 
курси.
Чинний Закон України “Про загальну 
середню освіту” [1] визначає профільне спря-
мування навчання в старшій школі. Протягом 
п’ятнадцяти років, які минули з часу його 
прийняття, тривають пошуки раціональних 
шляхів побудови такого навчання. Незважа-
ючи на певні здобутки в процесі цих пошу-
ків, які переважно слід віднести на рахунок 
шкільної практики, доводиться констатува-
ти, що ідея профільного характеру навчання 
на старшому ступені шкільної освіти в пов-
ному обсязі в освітній системі країни доте-
пер не реалізована. На це є низка причин як 
об’єктивного, так і суб’єктивного характеру. 
І серед них не остання за вагомістю – відсут-
ність цілісної теорії профільного навчання. 
Маємо дослідження окремих її проблем і 
складників, у яких переважають питання ор-
ганізації навчання, і зовсім мало таких, що 
стосуються його змісту.
Як відомо, однією з основних функцій 
профільного навчання є якомога повніше за-
доволення пізнавальних інтересів і освітніх 
потреб старшокласників, зумовлених їхніми 
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цією на майбутню професію. Реалізація цієї функції передбачає передусім 
надання учням можливості вільного вибору змісту навчання. При цьому слід 
враховувати, що такий зміст, з одного боку, має відповідати досить жорстким 
вимогам суспільства і держави щодо належного рівня загальноосвітньої підго-
товки підростаючого покоління, а з іншого – задовольняти освітні інтереси й 
потреби старшокласників, які можуть збігатися з означеними вимогами лише 
частково. Завдання полягає в тому, щоб нівелювати цю суперечність. Держав-
ний стандарт загальної середньої освіти передбачає здійснити це, виокремив-
ши в освітньому змісті інваріантний і варіативний складники. Однак досі ос-
таточно не розв’язано проблему визначення педагогічно доцільної структури 
названих складників у старшій школі. Зокрема, нова редакція концепції про-
фільного навчання [3] виокремлює три основні структури, в яких має втілю-
ватися навчальний зміст: базові предмети, профільні предмети, курси за ви-
бором. При цьому до циклу профільних загальноосвітніх предметів віднесено 
ті, що реалізують цілі, завдання та зміст конкретного профілю. Особливістю 
їх вивчення є більш глибоке й повне опанування понять, законів, теорій, пе-
редбачених стандартом освіти. Основними функціями курсів за вибором ви-
значено поглиблення й розширення змісту профільних предметів, також вони 
можуть сприяти вивченню непрофільних предметів і бути зорієнтованими на 
певний вид діяльності поза профілем навчання. Детальнішої характеристики 
курсів за вибором згаданий документ не містить. Державний стандарт базової 
і повної загальної середньої освіти [2] відносить до циклу профільних пред-
метів власне профільні предмети, профілюючі предмети, курси профільного 
навчання, курси за вибором, факультативи без належного, на жаль, пояснення 
сутності кожного із зазначених видів, що утруднює чітке їх розмежування та 
й викликає сумніви в доцільності такого понятійного розмаїття.
Запропоновані Міністерством освіти і науки України навчальні плани 
для реалізації близько трьох десятків навчальних профілів породжують низку 
запитань передусім щодо повноти охоплення всієї множини можливих про-
філів навчання і, таким чином, правомірності використання інших варіантів 
поєднання навчальних предметів і рівнів їх вивчення у шкільній практиці. 
Однак, якщо розглядати профільне навчання як форму реалізації принципу 
індивідуалізації навчання старшокласників, то природно ставити питання 
про надання кожній школі можливості самій визначати зміст навчання й рі-
вень опанування його складниками саме її учнями залежно від їхніх нахилів, 
здібностей, професійно орієнтованих освітніх потреб. При цьому слід лише 
встановити чіткі «правила гри», де освітні інтереси кожної особистості задо-
вольняються якомога повніше й водночас не порушуються загальнообов’яз-
кові вимоги держави до рівня загальноосвітньої підготовки громадян Украї-
ни. З огляду на зазначене у статті пропонується авторське бачення зовнішньої 
структури змісту навчання в профільній школі, яка може бути покладена в 
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основу формування кожного профілю. Попередньо зауважимо, що автор не є 
прихильником жорсткої диференціації навчання в старшій школі за наперед 
визначеними та нормативно закріпленими профілями, кожен з яких регламен-
тує зміст освіти, перелік предметів і курсів, що підлягають вивченню, рівні та-
кого вивчення, обумовлює використання варіативного освітнього компонен-
та. Прийнятнішим видається підхід, що передбачає надання школі широкої 
автономії і самостійності в конструюванні профілю навчання як своєрідної 
педагогічної системи із зумовленими особливостями й запитами учнівського 
контингенту спрямуванням і пріоритетами змісту навчання, а також застосо-
вуваними формами і методами його реалізації. Саме в такому розумінні тер-
мін «профіль навчання» вживатиметься у подальшому викладі.
Як відомо, обов’язкові для всіх зміст освіти і державні вимоги до рів-
ня загальноосвітньої підготовки учнів визначає державний стандарт загаль-
ної середньої освіти. Цей зміст у межах відведених інваріантною частиною 
базового навчального плану годин на його вивчення реалізується в системі 
навчальних предметів і курсів, які будемо називати базовими. Досі їх перелік 
однозначно фіксує типовий навчальний план, який розробляє й затверджує 
Міністерство освіти і науки України. Традиційний недолік такого плану – ба-
гатопредметність, що спричиняє перевантаженість учнів, не сприяє ефектив-
ному засвоєнню знань, забезпеченню їх системності. Особливо негативно це 
позначається на результативності навчання в старшій школі, де з огляду на об-
межену кількість навчальних годин, передбачених для реалізації інваріантної 
частини освітнього змісту, гостро постає проблема його інтегрованого роз-
гляду. Взагалі систем базових навчальних предметів може бути декілька, все 
залежить від принципів, покладених в основу структурування змісту освітніх 
галузей у відповідні предмети для кожної з них. На жаль, у нинішній освітній 
практиці така варіативність зазначених систем не реалізована, що стримує по-
шуки найоптимальнішої. Тож дослідження проблеми реалізації змісту загаль-
ної середньої освіти у педагогічно доцільній системі навчальних предметів на 
всіх ступенях школи, й особливо у її старшій ланці, набуває нині особливої 
актуальності.
Зважаючи на специфіку профільного навчання, доцільно встановити, 
що кожен базовий предмет у його умовах може вивчатися на обов’язковому 
для всіх рівні, передбаченому державним загальноосвітнім стандартом (рі-
вень стандарту) або глибше і ширше (профільний рівень).  Профільний рівень 
вивчення призначено для його вибору тими учнями, які мають відповідні на-
хили, достатні навчальні можливості, бажання й потреби.  Навчальний зміст 
і вимоги до його засвоєння для кожного з цих рівнів має задавати відповідна 
навчальна програма з предмета. Принагідно зазначимо, якщо зміст програм 
рівня стандарту прямо детермінується вимогами державного стандарту за-
гальної середньої освіти, то зміст програм профільного рівня поки що чітко 
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не обумовлюється нічим. З огляду на це, можливо, є сенс у розробленні відпо-
відного державного освітнього стандарту, який визначав би зміст і вимоги до 
освітніх результатів, що відповідають профільному рівню.
Залежно від запитів учнів, а також з урахуванням своїх можливостей, 
кожна школа формуватиме зміст навчання в старших класах за певними профі-
лями, що реалізується у відповідній для кожного профілю системі навчальних 
предметів і курсів. Про два складники цієї системи йшлося вище. Це  базові 
предмети, що вивчаються на рівні стандарту, і група базових предметів, які 
вивчаються на профільному рівні (називатимемо їх профільними). Забезпечу-
вати повнішу реалізацію основних функцій профільного навчання поклика-
ний третій складник зазначеної системи – курси за вибором. Зупинимося на їх 
сутності й функціях детальніше. Перед цим лише наголосимо, що, формуючи 
зміст навчання в старшій школі, принципово важливо виходити з того, що се-
редній школі притаманний загальноосвітній характер. Тому навчання за будь-
яким профілем має забезпечити передусім широку й достатню загальноосвіт-
ню підготовку школярів без гіпертрофованого зосередження сил і ресурсів 
на вивченні надто специфічних вузькопредметних відомостей і формуванні 
відповідних умінь та компетентностей, як нерідко можна спостерігати нині.
Отже, щодо курсів за вибором. Саме вони разом із предметами, які ви-
вчаються на профільному рівні, покликані, з одного боку, відображати й ви-
значати специфіку формованого профілю навчання, а з другого – бути дієвим 
засобом задоволення тих пізнавальних інтересів та індивідуальних освітніх 
потреб старшокласників, які можуть лежати поза межами обраного профілю. 
Справедливо розглядати курси за вибором як основний педагогічний засіб, що 
забезпечує варіативність навчання в старшій школі, його особистісну спрямо-
ваність і дає можливість певною мірою нівелювати згадувану суперечність 
між єдиними державними вимогами до загальноосвітньої підготовки старшо-
класників і їхніми індивідуальними інтересами, нахилами й потребами. З цьо-
го випливають дві основні функції курсів за вибором, які можна умовно по-
значити як профільноформувальну та індивідуально-розвивальну. Зазначені 
функції зумовлюють доцільність виокремлення двох основних типів курсів за 
вибором, кожен з яких реалізує переважно одну з цих функцій. Це, відповідно, 
спеціальні курси (спецкурси) і факультативні курси (факультативи).
Отже, спеціальний курс у системі профільного навчання – це навчальний 
курс, який разом із профільними предметами визначає специфіку кожного кон-
кретного навчального профілю, те сутнісне, що відрізняє його від інших. Зміст, 
закладений у групі таких спеціальних курсів певного навчального профілю (у 
межах відведених на їх вивчення годин варіативного освітнього компонента), є 
обов’язковим для опанування всіма учнями, які обрали цей профіль. Природно 
може виникнути запитання: якщо спецкурси є обов’язковими для вивчення, то 
чому їх віднесено до категорії курсів за вибором? Вибір тут подвійний. Спо-
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чатку він здійснюється на рівні школи, яка, формуючи певний навчальний про-
філь, у множині наявних різноманітних спеціальних курсів окреслює коло тих, 
які його обслуговують. Зазвичай кількість таких курсів має бути більшою від 
можливої для реального запровадження через  обмежену кількість навчальних 
годин, відведених для цього варіативною частиною навчального плану.  Тому 
конкретизувати набір спецкурсів, які підлягатимуть вивченню, допомагає вже 
вибір учнів, які роблять його із запропонованого переліку.
Множину спеціальних курсів можна впорядкувати, класифікуючи їх 
за певними ознаками. Єдиної універсальної класифікації спеціальних курсів 
досі не створено, та й навряд чи вона можлива. Наявні ж спроби виокремити 
певні їх види хибують переважно тим недоліком, що в процесі їх здійснення 
порушується основний принцип класифікації, який полягає в дотриманні од-
нієї основи поділу цілого на частини. Це призводить до того, що визначені 
типи (види) курсів нерідко мають спільні елементи і таку класифікацію не 
можна вважати строгою.
Залежно від пріоритетного дидактичного завдання, яке реалізують спе-
ціальні курси, видається доцільним виокремити такі їх основні види.
1. Спеціальні курси, спрямовані на поглиблене й розширене вивчення ок-
ремих розділів профільних загальноосвітніх предметів, які передбачені 
навчальною програмою з цього предмета, або додаткових розділів, що 
не входять до такої програми. До цього виду можуть бути віднесені й 
спецкурси, метою яких є забезпечення, в разі потреби, дещо вищого, 
ніж передбачено нормативними документами, рівня знань з окремих 
розділів базових предметів, які не є профільними, але близькі до про-
фільних, що необхідно для успішного вивчення останніх (наприклад, з 
фізики у класах, де профільним предметом є хімія).
2. Спеціальні курси, які розкривають професійно-практичний аспект 
знань, набутих у процесі вивчення базових предметів.
3. Спеціальні курси, які ознайомлюють учнів із новими галузями знань, 
не представленими у змісті навчальних предметів, але орієнтованими 
на можливу майбутню професію в руслі обраного профілю.
4. Спеціальні курси з наукових основ сучасних виробництв і технологій.
Зважаючи на виняткову роль шкільної освіти, зокрема на старшому її 
ступені, за яким би профілем вона не здійснювалася, у формуванні наукового 
світогляду молоді, що можна ефективно забезпечити лише на засадах глибо-
кої інтеграції набутих знань, доцільно виокремити й запровадити ще один вид 
спецкурсів, які сприяють реалізації цього завдання.
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5. Спеціальні курси міжпредметного узагальнювального характеру, які на 
основі інтеграції набутих у процесі шкільного навчання знань завершу-
ють формування цілісних природничо-наукової і соціально-гуманітар-
ної картин світу.
6. Спеціальні курси, спрямовані на забезпечення допрофесійної і почат-
кової професійної підготовки старшокласників.
Доцільність виокремлення цього виду спеціальних курсів пов’язана з 
дедалі очевиднішою необхідністю коригування деяких позицій щодо профілі-
зації старшої ланки загальної середньої освіти. Досі зазначену профілізацію 
було зведено до виокремлення фактично лише академічних навчальних про-
філів. Проте її, очевидно, слід розглядати значно ширше як у змістовому, так 
і в організаційному аспекті. Йдеться про повноцінне освітнє забезпечення на 
цьому ступені навчання життєвого вибору учнівської молоді. У зв’язку з цим 
за наявності відповідних умов є підстави говорити про використання можли-
востей профільного навчання для вирішення питань професійної підготовки 
старшокласників. Реалізації цього завдання й сприяє названий вид спеціаль-
них курсів.
Другу підмножину курсів за вибором, як зазначалося, утворюють фа-
культативні курси. Факультативний курс у системі профільного навчання – це 
навчальний курс, який слугує задоволенню індивідуальних пізнавальних ін-
тересів та освітніх потреб старшокласників, загалом не пов’язаних зі специ-
фікою обраного профілю.
Наприклад, учень, який обрав один із профілів природничого спря-
мування, може факультативно вдосконалювати свої знання, скажімо, з укра-
їнської або іноземної мови. Аналогічно школярі, що здобувають освіту за 
певним гуманітарним профілем, можуть за бажанням розширити компе-
тентність у галузі інформаційних технологій, відвідуючи відповідний фа-
культатив.
На відміну від спеціального курсу факультатив не є обов’язковим 
для вибору учнями. Введення у структуру змісту профільного навчання 
факультативів слід розглядати як один із реальних засобів утілення прин-
ципу демократизму в освіті старшокласників, відходу від її уніфікованості, 
забезпечення її особистісної орієнтованості. Водночас саме факультативні 
курси слід вважати дієвим засобом, що дає змогу уникнути вузькопрофіль-
ної спрямованості навчання в старшій школі, урізноманітнити його зміст, 
розширити спектр його загальнорозвивальних, загальнокультурних впливів 
на особистість школяра.
З огляду на зазначене розуміння факультативів можна виокремити такі 
їх види залежно від пріоритетних педагогічних завдань, які вони розв’язують.
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1. Факультативні курси, спрямовані на забезпечення вищого рівня загаль-
ноосвітньої підготовки з непрофільних предметів порівняно з передба-
ченим державним стандартом загальної середньої освіти.
2. Факультативні курси з галузей знань і видів діяльності, які не відобра-
жені у змісті загальної середньої освіти.
Розглянута структура змісту навчання в старшій школі  спрощує про-
цедуру конструювання профілю навчання. Для цього на загальнодержав-
ному рівні слід створити відповідне нормативно-дидактичне забезпечен-
ня, яке охоплює:
 – навчальний план з переліком навчальних предметів, що реалізують 
зміст інваріантного освітнього компонента із зазначенням кількості го-
дин на вивчення кожного з них на рівні стандарту та на профільному 
рівні;
 – навчальні програми, які задають два рівні вивчення кожного предмета: 
рівень стандарту і профільний рівень;
 – банк різнопрофільних спеціальних курсів;
 – банк факультативних курсів;
 – відповідні підручники й навчальні посібники.
Школа залежно від побажань учнів, їхніх батьків і своїх можливостей 
визначає предмети, які вивчатимуться на рівні стандарту та на профільному 
рівні, і формує третій компонент змісту за рахунок обраних із банків відпо-
відних спеціальних і факультативних курсів у межах передбачених для цього 
навчальним планом годин.
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КОНЦЕПТУАЛЬНЫЕ ПОДХОДЫ К ФОРМИРОВАНИЮ ВНЕШНЕЙ 
СТРУКТУРЫ СОДЕРЖАНИЯ ПРОФИЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ
Предложена внешняя структура содержания обучения в профильной 
школе, охарактеризованы ее основные компоненты, раскрыты общие подходы 
к конструированию профиля обучения.
Ключевые слова: профильное обучение, базовые предметы, профиль-
ные предметы, курсы по выбору, специальные курсы, факультативы.
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CONCEPTUAL APPROACHES TO THE FORMATION OF THE 
EXTERNAL STRUCTURE OF THE PROFESSION-ORIENTED 
TEACHING CONTENT
The external structure of the education content in the profession-oriented 
school was suggested; its main components were characterized; the common 
approaches to the design of the profession-oriented studying were discovered.
Keywords: profession-oriented teaching, basic subjects, optional courses, 
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Уміння вчитися у  молодших школя-
рів полівмотивоване. Динамічність мотивації 
зумовлена як віковими, так й  індивідуальними 
особливостями ставлення дітей до навчального 
пізнання, сформованістю загальної готовності 
до навчання, впливом середовища класу і сім’ї. 
Визначено дидактичні умови успішного фор-
мування в учнів позитивної мотивації учіння: 
забезпечення суб’єктності  позиції учня, гума-
нізація навчальної взаємодії, урізноманітнення 
організаційних форм навчання, справедливе 
оцінювання, сприятливе навчально-розвиваль-
не середовище, емоційність і проблемність змі-
сту і методики навчання.
Ключові слова: молодші школярі, 
уміння вчитися,  полівмотивованість учіння, 
дидактичні умови, формування позитивної 
мотивації.
 
В умовах запровадження  оновленого 
змісту початкової освіти на засадах  компе-
тентнісного підходу результатом навчання є 
сформованість у молодших школярів ключо-
вих та предметних компетентностей, які за-
своюються особистістю  в активній навчаль-
ній діяльності і є індивідуальною здатністю.
Мотиваційний компонент уміння уч-
нів учитися є базовим для становлення мо-
лодшого школяра як суб’єкта учіння, оскіль-
ки саме він спонукає до активного навчаль-
ного пізнання [1]. «Навчання по-різному 
впливає на розумовий розвиток,  залежно від 
того, наскільки успішно  воно виховує в уч-
нів повноцінні мотиви учіння. Дослідні дані 
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свідчать, що структура навчальної діяльності, адекватна цілям навчання, є чин-
ником формування в учнів не лише системи  операцій і знань, а й пізнавальних 
інтересів, бажання вчитися, допитливості, любові до книги, прагнення до самоос-
віти» [1, с. 4–19]. Водночас мотиваційне забезпечення учіння молодших школярів 
залишається складною проблемою, яка потребує комплексних дидактичних дослі-
джень, використання педагогічної діагностики, забезпечення системного форму-
вального впливу впродовж усієї початкової школи.
Серед ключових компетентностей, що формуються у молодших 
школярів, пріоритетним є уміння вчитися, оволодіння яким за відсутно-
сті  цілеспрямованого формування становить для дітей значні труднощі. 
Досліджуючи проблему формування у молодших школярів уміння вчити-
ся як ключової компетентності, ми визначили необхідність системного та 
індивідуально спрямованого забезпечення даного процесу [2]. Цей аспект 
в умовах сучасної ситуації функціонування початкової школи не вивчено 
на належному рівні.
Мета статті – висвітлення основних результатів дослідження стану 
сформованості в молодших школярів мотивації до самостійної навчальної ді-
яльності; обґрунтування сукупності дидактичних умов, які сприяють форму-
ванню повноцінної мотивації учіння. 
Мотивація навчання (цілі, потреби, інтереси) спрямовує  й органі-
зовує процес пізнання, надає йому спонукального особистісного значен-
ня. Мотиви, які безпосередньо не пов’язані з діяльністю, але позитивно 
впливають на її успішність, є зовнішніми. До них, наприклад, можна від-
нести позитивне ставлення дітей до школи, загальну допитливість, довіру 
до вчителя, готовність  сприйняти його цілі, прагнення мати певні речі, 
змінити свій статус тощо.
Внутрішні мотиви пов’язані безпосередньо із самим процесом 
учіння і його результатами. Внутрішня мотивація учіння виникає посту-
пово, у багатьох учнів початкових класів  вона нестійка й залежить від 
ситуації (цікаве завдання, змагальність, підтримка вчителя та ін.). Мотиви 
учіння в кожної дитини — глибоко особистісні, індивідуальні. Зовнішня 
поведінка учня, його ставлення до навчання – це «вершки» від багатьох 
корінців, що живлять бажання вчитися й долати пізнавальні труднощі.
Відомо, що мотиви учіння школярів дуже різні, найбільш значущою 
для ефективності навчальної діяльності й саморозвитку учнів є мотивація, 
зумовлена інтелектуальними почуттями й досягненнями та пізнавальними ін-
тересами [3]. Конструюючи навчальний матеріал для вивчення цієї сфери, ми 
враховували особливості умов навчання у початковій школі. У відповідному 
віці діти слабо володіють здатністю вільно і точно висловлювати свої думки, 
здійснювати рефлексію мотивів; усвідомлення молодшим школярем себе як 
учня, своєї поведінки далеко не завжди є адекватним. Тому для вивчення цьо-
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го компонента, доцільна, на нашу думку, комплексна методика [2, с. 177–187]. 
Зокрема, ми  використовували:
– опосередковані методики (метод спостережень, бесіди з учителем і уч-
нями, бесіди з батьками або анкетування, аналіз успішності учнів);
– «прямі» методики (бесіда-інтерв’ю, анкетування), розповіді або твори 
дітей («Мій шкільний день», «Мої друзі», «Книжка, яку я раджу прочи-
тати»)
У 3–4-х класах у дітей є певний досвід  участі у письмових опитуваннях. 
Наведемо результати виконання учнями завдання: вибрати 4 судження з 10 за-
пропонованих, які стосуються  ставлення до  навчальної діяльності (табл. 1).
 Таблиця 1 
Вибір учнями відповідей  щодо свого  ставлення до навчання, %
Запитання: «Вчуся тому, що…» 3-й кл. 4-й кл.
Хочу одержати похвалу вчителя 19 14
На уроках цікаво 56 48
Дізнаюсь щодня щось нове 44 31
Хочу потім одержати хорошу роботу 11 22
Не хочу бути гіршим за інших  7   4
Кожен повинен працювати  2   6
Бо вдома мені не цікаво  3 –
Мій друг дуже гарний учень  6  4
Батьки карають за погані оцінки 2,2 0,7
Щоб батьки мною пишалися 18 20
Якісний аналіз одержаних відповідей та їх інтерпретування дає змогу 
зробити такі висновки: 
1. Для молодших школярів 3–4-х класів характерний широкий діапазон 
мотивів учіння, отже, цей процес є полівмотивованим.
2. Для опитаних груп школярів характерне переважання мотивів,  пов’я-
заних із внутрішньою мотивацією, тобто зі ставленням до пізнавальної 
складової учіння. Зокрема, у третіх і четвертих класах найбільшу кіль-
кість виборів мали варіанти відповідей «на уроках цікаво» і «я  щодня 
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дізнаюсь щось нове». Але розподіл відповідей за цими показниками в 
класах різний:  у четвертих класах діти частіше вибирають варіант – 
потреба пізнання, а у третіх – цікавості й інтересу.
3. Виявлено нову тенденцію розвитку мотивації учіння молодших шко-
лярів, яка характеризує зростання ваги соціальних мотивів учіння. Це 
засвідчує вибір учнями таких відповідей:  «хочу вчитись, щоб потім 
одержати гарну роботу»; «вчуся  бо  кожен повинен працювати». 
Частка таких відповідей сягає в 4-х класах 22 %,  що можна  пояснити 
зростанням впливу  соціального середовища, усвідомленням частиною 
дітей складності дорослого життя і потреби самостійної праці.
4. Незначну кількість  виборів одержали положення, які фіксують став-
лення  дітей до навчання через ситуацію  вибіркового спілкування («мій 
друг дуже гарний учень») і змагальності («бо не хочу бути гіршим за 
інших»). Можна вважати, що ці мотиви у дітей такого віку впливають 
на процес учіння  опосередковано й вибірково.
5. Як можна було передбачити, сильним мотивом учіння у дітей цього 
віку є ставлення до їхніх  навчальних успіхів учителя  і батьків. Тому 
в усіх класах досить помітний відсоток  вибору учнями мотивів: 
«вчусь, бо хочу одержати похвалу вчителя», «хочу, щоб батьки 
мною пишалися».
Отже, одержані дані засвідчують полівмотивованість навчання сучас-
них  молодших школярів і нову тенденцію – майже врівноваженість мотивів, 
що  визначають активність пізнавальної сфери, і широких соціальних мотивів 
(відповідальність перед значущими для себе людьми, орієнтація на майбутнє, 
розуміння  необхідності вчитися). Тому в обстежених класах, де працюють 
методично грамотні й сумлінні педагоги, мотиваційного вакууму в учнів 3–4-х 
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класів ми не спостерігали, але співвідношення між зазначеними групами мо-
тивів у різних класах помітно відрізняється.
Спостереження й бесіди з учнями і вчителями підтверджують загаль-
не  позитивне ставлення  молодших школярів до школи, їхню допитливість, 
розумову активність, безпосередність, відкритість. Водночас привертають 
увагу  такі ознаки нерозвиненості мотивації учіння: ситуативність (хиткість) 
виявів  інтересу, нестійкість вольових зусиль, емоційного стану, слабка усві-
домленість учнями своїх пізнавальних потреб (вагаються у визначенні, який 
навчальний  предмет їм  найбільше подобається, що в них найкраще виходить 
у навчанні тощо). Чимало дітей свою позицію учня як суб’єкта учіння визна-
чили лише за оцінками вчителя, а не через  усвідомлення  свого ставлення до 
навчання й реальні досягнення та ін. 
За результатами проведеного дослідження встановлено, що для форму-
вання повноцінної мотивації учіння молодших школярів необхідно будувати 
навчальний процес відповідно до комплексу таких дидактичних умов:
– цілеспрямоване формування в учнів  позитивного ставлення до навчан-
ня, як особливої цінності їхнього життя;
– гуманне ставлення вчителя  до всіх учнів незалежно від їхніх успіхів у 
навчанні, підтримка  прагнень самостійно  думати і діяти;
– формування суб’єктно-суб’єктної  позиції учня;
– формування допитливості, пізнавального інтересу, дослідницької позиції;
– збагачення змісту навчання особистісно орієнтованим, емоціогенним 
матеріалом, а методики – проблемно-дослідницькими задачами;
– створення сприятливого  навчально-розвивального середовища;
– збагачення пізнавальних процесів інтелектуальними почуттями учнів;
– виховання відповідального ставлення до процесу й результату навчаль-
ної праці, зміцнення почуття обов’язку, волі.
Реалізація  кожної з цих умов потребує тривалої, узгодженої роботи 
вчителя, вихователя і батьків. Підкреслимо, що не слід сподіватися на швидкі 
зміни у виявах позитивної мотивації учіння, виховання учнів, адже в кожного 
різні навчальні  можливості й потреби. Організація навчання, тобто зовнішні 
умови, опосередковано впливає на мотивацію учіння, яка є глибоко внутріш-
нім  індивідуальним процесом і не може бути негайним наслідком ізольовано-
го використання навіть дуже ефективного засобу (скажімо, дидактичних ігор, 
безбального оцінювання тощо).
Стосовно формування позитивної мотивації таке спрощення  зумовлює 
поспішні висновки: наприклад, не вивчив учень вірша – лінивий; ніяк не за-
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пам’ятає правило – не хоче вчитися; не виконує швидко вказівок учителя – 
просто упертий. Бажання вчителя «розкласти по поличках» учнів на гарних і 
поганих зумовлює примітивність педагогічних засобів впливу на дитину. 
У  реалізації  зазначених умов ми орієнтували вчителів на вдумливе й 
повне використання мотиваційної функції підручника. 
Зокрема, стосовно підручників з  літературного читання це передбачало:
– забезпечення емоційності навчання (емоційна насиченість змісту на-
вчального матеріалу, добір інформації з погляду її значущості для мо-
лодших школярів, цікаві  візуальні матеріали);
– процесуальне забезпечення  мотиваційної функції (завдання на аналіз 
мотиваційної сфери  дійових осіб твору; автора: організація засобами 
підручника навчальної діяльності школярів; індивідуальні, парні та групові 
форми роботи; ігрові ситуації, драматизації тощо; формулювання запитань; 
заохочення учнів до висловлювання власної думки [4, с. 28].
У навчальній діяльності для самостійного досягнення очікуваного  резуль-
тату потрібна особлива зосередженість розумових і вольових зусиль. Це відбува-
ється, коли діяльність учня цілеспрямована, він усвідомлює й «приймає» мету, а не 
йде лише у «фарватері цілі, яку накреслює вчитель» (Г. І. Щукіна).
Серед пізнавальних мотивів керованим і найзначнішим є  пізнаваль-
ний інтерес, який виникає і зміцнюється в ситуації пошуку нових знань, 
інтелектуального напруження, самостійної діяльності. Тому, якщо перед 
учнями ставляться лише готові цілі, а знання тільки повідомляються й за-
кріплюються, активність згортається, інтерес згасає. Основою успішного 
мотиваційного розвитку молодших школярів із різними навчальними до-
сягненнями  є гуманізація навчальної  взаємодії,  яка сприяє  суб’єктності 
навчання, коли молодший учень реально може виявити здатність до само-
стійного учіння.
Які актуальні потреби дитини має задовольняти навчальна діяльність? 
Насамперед – потребу в особистому контакті з учителем на уроці  (прагнен-
ня дістати схвалення, підтримку своїх дій), відчути право висловлюватись, 
ставити запитання, мати власну думку. Характерна риса поведінки молод-
ших учнів з учителем – їхня «демократичність», мимовільність реакцій. Ди-
тині, особливо першокласникові, дуже хочеться,  щоб учитель особисто їй 
приділяв увагу на уроці; звертався до неї, називаючи на ім’я, а не  на прізви-
ще; якось виділяв голосом, поглядом, жестом. Нерідко молодші діти прагнуть 
різними способами привернути увагу вчителя, що для них є особистісно важ-
ливим.
Для мотивації навчання молодших школярів важливим стимулом є роз-
поділ уваги вчителя між учнями на уроці.  Рівномірно розподілити увагу  на 
одному уроці об’єктивно неможливо, але в межах робочого дня (впродовж 
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усіх уроків) треба прагнути, щоб жодна дитина не залишилася поза контактом 
з учителем.
Спостереження  за роботою вчителів експериментальних класів дає 
можливість стверджувати про значний ресурс індивідуальних навчальних 
контактів з учнями на уроці.
Мотивація навчального спілкування залежить і від швидкості та спра-
ведливості реакції вчителя на непередбачені ситуації поведінки учнів.  Не по-
трібно часто зауважувати дітям, які повільно працюють або відволікаються 
під час роботи. Доцільно зосередити увагу на позитивному прикладі, зверта-
ючись до всіх, називати й окремих учнів. Позитивний емоційний фон  мов-
леннєвої поведінки вчителя на уроці створюють невербальні сигнали, які він 
подає учням, коли виразом очей, рухами засвідчує своє ставлення. Наприклад: 
«Я тобою цікавлюсь!», «Я хочу, щоб ти все зрозумів!», «Тобі залишилось ще 
одне зусилля, зроби його», «Зараз я підійду до тебе».
Треба обережно користуватися зауваженнями, цінувати не стільки 
«класичну» учнівську позу, скільки вміння дитини слухати, зосереджуватися 
на головному, бо більшість інформації на уроці надходить через органи слу-
ху. Тому гострота, довільність, чіткість слухового сприймання учнів мають 
бути об’єктом доброзичливої уваги педагога.
Гуманні стосунки на будь-якому уроці й поза ним мають  утверджувати 
людську гідність кожного учня,  здібного і не здібного, запобігати виникненню 
страху перед покаранням, приниженням. Якщо на уроці встановлюються такі 
стосунки, дитина не боїться висловити свою думку, яка може не збігатися з по-
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зицією більшості й навіть учителя, реалізуючи своє право бути мислячою осо-
бистістю. У зв’язку з цим  ми  заохочували вчителів до рефлексивних суджень, 
стосовно  ситуацій навчального спілкування з учнями  (табл. 2) 
Таблиця 2
Заохочення вчителів до рефлексивних суджень
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поганий настрій 
або…
Вчуся ставитися з 
гумором до власної 






• свої  тривоги 
беру на себе;









• хвилини  
перед уроком  
використо-






• чи говорите з 
дітьми про речі, 













• Запам’ятовую й 
аналізую жарти 
інших;
• вигадую для 
дітей веселі за-
писки, листи;




• заохочую дітей 
бачити комічне;
• беру  участь 





нувати день з 
оптимізмом;
• бачу себе збоку;
• не звинувачую-
дітей, якщо не 
вкладаюсьу  план 
уроку;
• спілкуючись з 
агресивними 
батьками,  стаю 
на бік дитини
Турбота про емоційне благополуччя дитини на уроці аж ніяк  не змен-
шує уваги вчителя до виховання в молодших  школярів довільності дій,  зо-
середженості  уваги, вольових зусиль для досягнення кращих навчальних  ре-
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зультатів. Тому під час засвоєння нового матеріалу, коли є потреба домогтися 
гостроти уваги учнів, учителю доречно використовувати у своєму мовленні 
логічну паузу, логічний наголос, виразний жест, вольове забарвлення голосу, 
зовнішні опори, що фіксують «маршрут»  його пояснення.
Отже, у вихованні бажання вчитися головне – у  внутрішньому змі-
сті, тобто в тих стосунках, які виникають і розвиваються у навчальній ді-
яльності між учителем та учнями. Дуже важливо, щоб розумна вимогливість 
поєднувалася з  неоціненною рисою гуманного вчителя – умінням не пропуска-
ти момент, коли дитині особливо потрібні допомога та увага. Педагогам не 
завжди вдається розпізнати психічні стани учнів під час уроку. Проведене нами 
анкетування виявило, що вчителі найкраще розрізняють і швидко реагують 
на такі стани  молодших школярів, як зосередженість, старанність у робо-
ті,  втома, тривога, страх і радість. Серед психічних станів дітей, які вчителі 
слабо розпізнають, а отже, належною мірою не зважають на них під час уроку: 
сумніви,  нудьга, сум,  образа, натхнення,  сором, задоволення, злість.
  Від того, наскільки адекватно вчитель розпізнає психічні стани ді-
тей, їхні почуття, залежать своєчасність і адекватність емоційної регуляції на-
вчально-пізнавальної діяльності молодшого школяра, що, у свою чергу, впли-
ває на мотивацію учіння.
Особливо значущою для молодших школярів є педагогічна підтримка 
вчителя й однокласників під час переживання  тривоги, хвороби, невпевне-
ності. Наприклад, як зустрічають у класі дитину яка прийшла після тривалої 
хвороби. Один учитель говорить; «Як добре, що ти видужав. Ми тебе згаду-
вали. На перерві я тебе про все розпитаю…». Тоді й багато дітей підходять до 
нього розпитують, щось показують. Наприкінці дня вчитель цікавиться:  «Як 
у тебе минув день? Чим тобі допомогти?». На жаль, інколи буває по-іншому: 
«Ось ти прийшов, і знову одні зауваження. Як тебе не було, то ніхто й не сми-
кав Оленку». Тільки так – із вірою в учня й підтримкою його зусиль можна 
«олюднити», вмотивувати стосунки у навчальному процесі, адже навчання, 
як  підкреслював В. О. Сухомлинський, – не механічне передавання знань 
учителем учневі, а складні моральні відносини. Абстрактні моральні категорії 
дитина цього віку усвідомлює через конкретне ставлення до себе вчителя й 
товаришів.  І якщо педагог не знає міри у вимогливості, то малюк вважатиме 
його несправедливим, у нього погіршиться ставлення до навчання. Тому ні-
коли не можна досягати успіхів у навчанні за будь-яку  ціну — несправедливі 
вимоги, перевтому, залякування дітей тощо [6, с. 454].
Позиція гуманного вчителя – за зовнішніми ознаками «прочитати» 
внутрішній стан учнів,  уміти знаходити контакт, спрямовувати  зусилля  не 
на боротьбу з поганим, а на зміцнення, розширення доброго, розумного, що є 
в кожній дитині. Саме від довіри й поваги до вчителя найкоротший шлях до 
позитивного ставлення учня  до навчання і школи загалом.
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Неодмінна умова особистісно орієнтованого спілкування вчителя з  уч-
нями – вміння володіти словом. Точність, доступність, однозначність запи-
тань учителя – дуже важливі, але недостатні характеристики педагогічного 
мовлення. Без емоціогенного впливу слова на уроці не можна створити спри-
ятливий психологічний  клімат, викликати позитивні  інтелектуальні почуття: 
здивування, захоплення, сумнів, очікування нового. 
Економно й точно користується словом учитель-майстер: доречна пауза, 
виразне мовлення,  точний жест, яскрава інтонація, гумор. Наприклад, заборона 
може звучати як вимога, наказ, розпорядження, попередження, вказівка, пора-
да, натяк, рекомендація, осуд, наполягання, повчання, докір, пропозиція,
Якщо учень є об’єктом впливу вчителя, це виявляється у його пасивній 
позиції  виконавця. Суб’єктність навчання орієнтована на ситуації співпраці, 
діалогу, передбачає самооцінку, рефлексію школярів. Типові ознаки автори-
тарного й особистісно орієнтованого  стилів організації навчальної діяльності 
молодших школярів наведено в табл. 3.
Таблиця 3
Типові  ознаки різних стилів спілкування вчителів 
з  молодшими школярами
Учень – об’єкт Учень – суб’єкт
Вчитель:  мету уроку, як правило, 
повідомляє сам.
У процесі пояснення:
подає матеріал, проходить тему, 
«озброює» знаннями,  повідомляє  і 
передає знання;
бореться за якість, викорінює 
помилки, постійно контролює, сам 
перевіряє й оцінює;
надає перевагу фронтальним 
завданням, не довіряє успіху 
«слабких» учнів, авансує «сильних»,
налаштований більше на труднощі 
й невдачі, ніж на успіхи дітей, часто  
перериває висловлювання учнів: 
«Не запитуйте зайвого, я сам 
скажу….», «Робіть тільки так, як я 
сказала…», «не почну, поки всі не 
сядуть рівно….»;
уникає методик, як передбачають 
вільне спілкування, робочий шум, 
зміну середовища класу. 
Вчитель:   до визначення мети уроку 
залучає учнів;
не озброює знаннями, а створює умови 
для їх активного засвоєння;
розвиває самостійність, підтримує її 
емоційно й діяльнісно;
створює ситуації успіху;
заохочує до діалогу, виявлення 
особистого ставлення 
до виконуваної роботи:
пропонує завдання на вибір,
заохочує взаємонавчання;
виправляє учнів, спираючись на 
позитивне;
уникає гіперопіки;
часто використовує парну 
й групову роботу;
формує здатність до рефлексії,
зміцнює бажання досягти успіху;
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Емоціогенним стимулом мотивації учіння молодших школярів є вико-
ристання на уроках дидактичних казок і дидактичних ігор (лінгвістичних, 
музичних, математичних). Дидактична казка – поліфункціональний метод, 
який відповідає особливостям сприймання і світорозуміння молодших учнів. 
«Через казкові образи  у свідомість дитини  входить слово з його найтоншими 
відтінками; воно стає сферою духовного життя дитини, засобом відбиття ду-
мок і почуттів – живої реалії мислення» [7, с. 54].
Підтримує емоційність навчання, образне мислення й мовлення дітей 
побудова уроків з елементами драматизації, римованих завдань, включення в 
навчальні діалоги ігрових персонажів, використання технічних засобів. Якщо 
в учителя є відповідні технічні засоби, доречне залучення яскравої, динамічної 
інформації, яка добре підживлює позитивні емоції, увагу дітей усього класу.
Отже, емоційне забарвлення  думки, яке виникає під впливом  емоційної 
насиченості змісту навчання, незвичних способів постановки завдань, «емоціо- 
генних» методів, ефективно стимулює внутрішню активність молодших учнів, 
бажання вчитися. На розвиток особистості  зовнішні умови прямо не впливають, 
але внутрішні чинники не залишаються незмінними під впливом зовнішніх. Зав-
дяки взаємодії сприятливих зовнішніх умов і внутрішньої готовності дитини вчи-
тися успішно розвивається її допитливість, поступово формується пізнавальний 
інтерес, у якому переплітаються інтелектуальні,   вольові та емоційні компоненти.
Сприятливий  емоційний фон для мотивації навчання  створює вико-
ристання музики в різних формах: музичні позивні окремих уроків (напри-
клад, образотворчого мистецтва, музики, рідної мови, фізкультури), застосу-
вання музики під час фізкультхвилинок, виконання деяких видів самостійних 
завдань під тихе звучання музики (зокрема ліплення, малювання, опис при-
родного  явища, складання творів за уявою). У нашому дослідженні ми реко-
мендували вчителям  використовувати фонову  музику з різними функціями: 
релаксування, активізації, заспокійливу, організаційну.  
Оцінювання  вчителем навчальних досягнень учнів сильно впливає на 
формування в них позитивного чи негативного  ставлення до навчальної ді-
яльності, самооцінку своїх навчальних можливостей. 
На зв’язок оцінки з навчальною активністю, самооцінкою, інтересом 
учнів до навчання наголошено в багатьох дослідженнях В. О. Сухомлинсько-
го, Ш. О. Амонашвілі та ін. Водночас оцінка-бал – лише один із засобів моти-
вації, вона не повинна  витісняти внутрішніх мотивів, що є більш тривалими і 
значущими. У початкових класах мають домінувати вмотивовані оцінювальні 
судження вчителя, які допомагають учневі усвідомити, як  саме він  справився 
з роботою, що вийшло добре, у чому помилка, як її краще виправити. Змісто-
ве оцінювання стимулює дітей до праці, до самовдосконалення. Тому в цих ви-
словлюваннях слід передавати схвалення, підтримку  в різній словесній формі 
(впорався з роботою, зможеш і надалі добре вчитися); перспективу удоско-
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налення, поради щодо одержання допомоги і т. ін. Спостерігаючи, як учитель 
проводить вербальне оцінювання, діти поступово  засвоюють, як  треба аналі-
зувати свою роботу, здійснювати взаємний контроль і оцінювання.
Саме мотиваційну функцію контролю й оцінювання навчальних до-
сягнень учнів указано першою з-поміж тих, якими  має керуватися вчитель 
початкових класів [8]. До чинників, що стимулюють позитивну мотивацію 
молодших школярів у цьому документі, який підготовлено за нашою участю, 
віднесено безбальне оцінювання за позитивним принципом, що передусім пе-
редбачає врахування рівня досягнення учнів, а не ступеня їхніх невдач, фор-
мування в дітей самооцінювання тощо.
 Для формування позитивної  мотивації  учіння важливо правильно ко-
ристуватися критеріальним і відносним оцінюванням. У процесі відносного 
оцінювання дитина порівнюється сама із собою, зі своїми здобутками: з чого 
почала і чого досягла. Таке  оцінювання показує сходинки розвитку  конкретної 
дитини. Чи треба дітей порівнювати між собою у процесі оцінювання? Зазви-
чай це негативно впливає на емоційне самопочуття школяра й на відносини між 
учнями, які стабільно мають слабкі знання, і тими, хто одержує найвищі бали. 
Якщо вчитель час від часу вдається до порівняння навчальних досягнень дітей, 
то це має не принижувати їхню гідність, а навпаки, стимулювати до взаємодо-
помоги й підтримки, не роз’єднувати дитячий колектив.
Будь-яка оцінка суб’єктивна, хоча вчителі користуються одними норма-
тивами визначення рівнів навчальних досягнень. Анкетування вчителів і спо-
стереження уроків свідчать, що більшість педагогів по-різному (і з великими 
розбіжностями) використовують можливості уроків для оцінювання робіт своїх 
вихованців, перевага надається оцінним судженням і балам, але майже не прак-
тикується самооцінювання учнів. Це означає, що суб’єктом  контрольно-оці-
нювальної діяльності є лише вчитель. За таким підходом він сам перевіряє 
зроблене, оцінює, висловлює остаточну думку, тому поступово учні звільня-
ються від потреби себе контролювати й оцінювати; бо їхні дії із самоконтролю 
й самооцінки стають зайвими. Недостатньо використовуються на практиці пер-
спективна й відтермінована оцінка, що справляють на дітей позитивний вплив, 
якщо вчитель  чітко й доброзичливо роз’яснює, за яких умов учень може досяг-
ти значно вищої оцінки. Важливо розкривати кожній дитині, як відбувається 
саме її рух за сходинками пізнання. Особливо це стосується оцінних суджень 
щодо якості роботи учнів із низьким рівнем навчальної мотивації.
Підсумовуючи викладене, наголосимо, що навчання молодших школя-
рів полівмотивоване, формування повноцінної мотивації потребує системних 
впливів. Співвідношення між зовнішніми й внутрішніми  стимулами учіння мо-
лодших школярів динамічне, що зумовлене як віковими, так і індивідуальними 
особливостями ставлення  дітей до пізнання, сформованістю загальної готовно-
сті до навчання, впливом навчального та сімейного середовища. 
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У процесі дослідження визначено вияви негативного впливу на моти-
ваційний складник учіння, зумовлені різними чинниками  (порушення довіри 
між учнем і вчителем, складнощі в міжособистісних стосунках між одноклас-
никами, неуважність батьків до навчальних проблем дитини, висока «вартість» 
навчальних досягнень окремих дітей, несправедливе оцінювання тощо).
Найважливішими дидактичними  умовами успішного формування в 
учнів позитивної мотивації є забезпечення суб’єктності навчання, гуманіза-
ція навчальної взаємодії, урізноманітнення організаційних форм, справедливе 
оцінювання, сприятливе розвивальне середовище, емоційність і проблемність 
змісту та  методики навчання. 
Перспективними напрямами дослідження зазначеної проблеми  вважа-
ємо пошук засобів реалізації індивідуального підходу у формуванні позитив-
ної мотивації учіння, висвітлення особливостей його процесу з урахуванням 
контексту роботи учителя в класах різної наповнюваності, запровадження ме-
тодики формувального оцінювання.
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Савченко Александра Яковлевна
ДИАГНОСТИКА И ДИДАКТИЧЕСКИЕ УСЛОВИЯ 
ФОРМИРОВАНИЯ У МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ МОТИВАЦИИ 
УМЕНИЯ УЧИТЬСЯ
Учение младших школьников полимотивированно. Соотношение меж-
ду  внешними и внутренними стимулами учения динамично. Это обусловлено 
как возрастными, так и индивидуальными особенностями отношения детей 
к учебному познанию, сформированностью общей готовности к обучению, 
влиянием среды класса и семьи. Определены дидактические условия  успеш-
ного формирования у учащихся позитивной мотивации учения: обеспечение 
субъектности, гуманизация учебного взаимодействия, разнообразие органи-
зационных форм обучения, справедливое оценивание, благоприятная учеб-
но-развивающая среда, эмоциональность и проблемность содержания и ме-
тодик обучения.
Ключевые слова: младшие школьники, умение учиться, полимотиви-
рованность учения, дидактические условия, формирование положительной 
мотивации.
Savchenko Oleksandra Yakivna
DIAGNOSTICS AND DIDACTIC CONDITIONS FOR THE FORMATION 
OF THE JUNIOR SCHOOL-CHILDREN’S MOTIVATION 
OF THE ABILITY TO LEARN
The junior school children’s ability to learn is polymotivated. The dynamics 
of the motivation is predetermined by both the age and the individual peculiarities 
of the children’s attitude to the academic cognition, the formation of the general 
readiness to learn as well as by the influence of the environment of the class and the 
family. The didactic conditions for the successful formation of the pupils’ positive 
motivation to learn were defined;  they are the following: the guarantee of the 
subjectivity of the pupils’ position, the humanization of the academic interrelations, 
the differentiation of the organizational forms of teaching such as the justified 
assessment, the proper academic and entertaining environment, the emotionality 
and the problematic content as well as the methodology of teaching.
Keywords: junior schoolchildren, ability to learn, polymotivativation of 
teaching, didactic conditions, formation of the positive motivation.
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Розглядається тезаурус з хімії як спо-
сіб опису знань з предмета, які учень має опа-
нувати у процесі навчання і які становлять 
основу його загальної культури й функціо-
нальної грамотності. Визначено дидактичні 
функції тезауруса, можливості використання 
його учнем як інформаційної бази та засобу 
семантизації відомостей хімічного характеру.
Ключові слова. Тезаурус учня, дидак-
тичні функції, навчання хімії.
Чинні програми з курсів хімії різних 
рівнів містять опис навчальних дій, що їх 
мають засвоїти учні. Однак практики визна-
ють його  недостатнім, надто узагальненим і 
неконкретним, таким, що спричиняє довіль-
не тлумачення обсягу вимог до навчальних 
досягнень учнів. Отже, результативна части-
на чинних програм потребує конкретизації. 
Можливість розв’язати цю проблему ми вба-
чаємо в розробленні тезауруса, обов’язково-
го для засвоєння учнями, який є своєрідним 
додатком до навчальних програм.
Поняття «тезаурус» (від грец. 
thesauros – скарб) запозичено з лінгвістики, 
де воно тлумачиться як словник, у якому лек-
сичні одиниці  певної мови представлені в 
сукупності їхніх семантичних значень і взає-
мозв’язків, тобто це повна збірка відомостей 
про всі слова певної мови. Якщо у словни-
ках термінів, тлумачних словниках, енци-
клопедіях, глосаріях слова  розміщують, як 
правило, за абеткою, то тезаурус передбачає 
структурування за тематичними рубриками. 
Величко 
Людмила Петрівна –
доктор педагогічних наук, 
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Положення слова визначається його смислом, семантикою, змістовою близь-
кістю до  інших слів, з якими воно перебуває в семантичних відношеннях 
(семантичне гніздо). 
У тезаурусі розкриваються зв’язки між термінами, що використовують-
ся  в певній галузі знань. Галузевий тезаурус – це словник, у якому слова згру-
повано за тематичним принципом, причому в ієрархічному підпорядкуванні: 
від загального до окремого. Коротко кажучи, тезаурус – це словник із семан-
тичними зв’язками між словниковими одиницями [3, с. 17]. 
Прикладом семантичної мережі, побудованої за ієрархічним принци-
пом, є опис і розміщення в системі всіх відомих організмів, тобто біологічна 
систематика, започаткована ще Карлом Ліннеєм у XVIII ст. і розвинута до су-
часної наукової систематики. 
Нині поняття тезауруса вийшло за межі лінгвістики і тлумачиться знач-
но ширше – як  найприйнятніша форма опису знань із певної предметної га-
лузі, розглядається як «повний систематизований склад інформації (знань) та 
установок у тій чи іншій галузі життєдіяльності, який дає змогу орієнтуватися 
в ній» [6, с. 27]. 
Про поширеність поняття «тезаурус» свідчить хоча б такий  заголовок з 
газети «The New York Times» від 20 жовтня 2002 р.: «Навіть такі прості люди, 
як американські сенатори, знають що таке тезаурус».
Тезауруси використовують у багатьох галузях, передусім гумані-
тарних, але останнім часом ними активно послуговуються в інформатиці, те-
орії штучного інтелекту, для розроблення інформаційно-пошукових систем, 
де є потреба певним чином систематизувати дані [1, с. 7]. Тезаурусний під-
хід активно розробляється у вітчизняній і зарубіжній педагогіці. Свого часу 
в Інституті інформаційних технологій і засобів навчання НАПН України була 
спроба розроблення тезаурусів у рамках дистанційних навчальних курсів. Не-
щодавно відбулася презентація «Тезауруса наукового дослідження» в Київ-
ському університеті імені Бориса Грінченка [9]. 
Часто говорять про загальний тезаурус особистості (наприклад,  теза-
урус учня), маючи на увазі  сукупність знань, якими вона володіє. Тезаурус 
– це частина навколишнього світу, освоєна особистістю. Учень, оволодівши, 
наприклад, хімічним тезаурусом, має певні уявлення про матеріальний світ, 
зокрема в тій його частині, що стосується речовинної форми матерії. Освіту 
можна розглядати як розширення тезауруса особистості.
Тезаурус передусім репрезентує термінологію з певної галузі знань: 
«Зважаючи на специфіку семантики терміна, завдання упорядкування термі-
нів співвідноситься із завданням систематизації наукових знань. Це дає під-
стави осмислити статус тезауруса як способу представлення наукового знан-
ня» [1, с. 67].
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Відомий лінгвіст Ю. Рождественський закликав до розроблення й ви-
дання словників-тезаурусів, зокрема термінів загальної освіти, справедливо 
вважаючи, що тезаурус освіти є короткою формою тезауруса культури [8]. 
Учений розробив концепцію словника-тезауруса термінів шкільної освіти 
«Круг знаний», в якому  систематизовано необхідні учневі й учителеві відо-
мості з різних галузей науки і культури.  
Мета складання хімічного тезауруса учня – визначення обсягу науко-
вої хімічної інформації, яку має  опанувати учень, і полегшення пошуку смис-
лу цієї інформації, її структурування.
Тезаурус – це не перелік термінів. У ньому вони можуть розміщуватися 
за родо-видовим принципом або за асоціативними зв’язками. Для навчально-
го предмета хімії, в основі якого лежить наука, чітко структурована, органіч-
нішим є тезаурус, складений за першим принципом.
Що становить хімічний тезаурус учня основної школи, його «скарб»? 
Якої форми він набуває?
Ми виокремили п’ять ієрархій, що відповідають змістовим лініям хі-
мічного компонента освітньої галузі «Природознавство» державного освіт-
нього стандарту: хімічний елемент, речовина, хімічна реакція, методи науко-
вого пізнання в хімії, хімія в житті суспільства. У межах кожної вибудовуємо 
багатошарову мережу понять, або понятійне дерево. Нижче наведено фраг-
мент тезауруса в розділі «Речовина»
Хімічні сполуки
     Органічні сполуки
           Добування органічних сполук
     Природні джерела вуглеводнів
                      Природний газ
                 Склад
                      Нафта
                 Склад
                 Способи переробки
                 Перегонка
            Нафтові фракції
       Гас 
        Бензин
Пальне
                        Октанове число
         Мазут
                 Крекінг
Цей фрагмент розкриває місце понять в ієрархічній системі, засвідчує 
наявність семантичних зв’язків між поняттями, їхню генетику. Простежимо 
семантичний ланцюг поняття  октанове число. Згідно з тезаурусом, це ха-
рактеристика пального, а саме  бензину, який є фракцією, що утворюється в 
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результаті перегонки нафти, тобто природного джерела органічних речовин, 
на відміну від здобутих  шляхом синтезу.
Припустімо, що є пропозиція внести до програми поняття ароматиза-
ція нафтопродуктів. Чи є семантичні зв’язки з іншими поняттями, які входять 
до наведеного тезауруса? Їх немає, бо процес ароматизації стосується не пере-
гонки, а крекінгу нафти. Отже, поняттю ароматизація має передувати понят-
тя крекінг. Далі можна вирішувати, чи доцільно це робити. Цілком очевидно, 
що запровадження нових елементів знань дидактично виправдане лише в разі 
встановлення зв’язків з  уже наявними елементами.
Тезаурус містить і власне хімічний матеріал у вигляді хімічних формул, 
рівнянь реакцій тощо.
Ми розглядаємо хімічний тезаурус як спосіб опису знань з предмета, 
які учень має опанувати і які становлять основу його загальної культури й 
функціональної грамотності.
Особистий хімічний тезаурус учня постійно розширюється, доповню-
ється. Значні якісні й кількісні зміни відбуваються на певних етапах навчання: 
під час ознайомлення з елементами хімії в курсі природознавства, потім – у 
процесі засвоєння базових понять хімії, далі – під час вивчення неорганічних 
і  органічних речовин. 
Тезаурус як нормативний елемент навчальної програми з хімії розроб- 
ляється вперше. Ми припускаємо, що хімічний тезаурус має виконувати такі 
дидактичні функції:
– стандартизація змісту навчання з предмета;
– систематизація понять;
– встановлення зв’язків між поняттями, у тому числі міжпредметних;
– семантизація понять; створення семантичних груп   понять;
– визначення   дидактичних одиниць засвоєння;
– визначення об’єктів контролю. 
Що дає тезаурус учневі? Він може використовувати тезаурус як:
– перелік  понять, обов’язкових для засвоєння;
– інформаційну базу і засіб пошуку інформації; 
– засіб упорядкування інформації, встановлення зв’язків між поняттями;
– термінологічний довідник;
– тлумачний словник;
– форму організації і презентації знань;
– засіб семантизації відомостей хімічного характеру, отриманих  із різних 
   джерел;
– основу для самоосвіти.
Розглянемо семантичну функцію хімічного тезауруса. Знання фіксу-
ються в мові й сприймаються через мову. Будь-яке повідомлення складається з 
мовних одиниць, що є носіями смислових значень. Виявлення цього смислу є 
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предметом семантики (від грец. semantikos  – смислове значення слів). Семан-
тика як розділ лінгвістики розглядає смислові значення слів як мовних оди-
ниць. Передавання інформації через висловлювання пов’язане з виявленням 
його смислу. Отже, семантизація інформації означає розкриття її значення і 
стосується всіх наукових, технічних та інших галузей. 
Інформація хімічного характеру передається за допомогою розгалуже-
ної системи спеціальних термінів. На думку Н. Цимбал, «термін тільки тоді 
можна визнати складовою певної термінологічної системи, коли до нього за-
стосовне визначення через найближчий рід і видову відмінність» [10, с. 3]. 
Тобто термін перебуває у певних відношеннях з іншими спорідненими тер-
мінами, тому, на нашу думку,  його доцільно розглядати в межах хімічного 
тезауруса.
Сучасна комунікація немислима без уживання хімічних термінів. Зі 
спеціальної хімічної галузі вони переходять у сферу спілкування. Напри-
клад, давно поширилися такі терміни, як  синтетичні матеріали, парниковий 
ефект, смог, нітрати, радіоактивні елементи, нині додалися нанотехноло-
гії, сланцевий газ, біоетанол та багато інших. Але у кожної людини свій те-
заурус, і коли йдеться про порозуміння між окремими суб’єктами чи група-
ми осіб, часто доводиться долати тезаурусні бар’єри (прикладом є  «влада 
– опозиція»). Особливо відчутні ці бар’єри, коли йдеться про хімічні поняття. 
Наприклад, одного налякає слово «нітрати», а інший розуміє, що нітрати 
– обов’язкова складова органічних добрив.
Уживання певних термінів характеризує рівень 
сформованості картини світу в певної особистості й не 
обмежується ні стінами шкільного предметного кабі-
нету, ні терміном вивчення предмета, але триває 
впродовж усього життя. Як спра-
ведливо зазначають дослід-
ники тезаурусного підходу 
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взаємозв’язки (та й то далеко не всі) між поняттями, а також контексти (се-
мантичне оточення) понять більш-менш починають прояснюватись лише 
після вивчення курсу» [2].  Коли постає питання   оволодіння знаннями й 
використання знань, у пригоді може стати предметний тезаурус.  Кожне по-
няття, внесене до тезауруса, перебуває в багатовимірному семантичному полі 
(у контексті), у смислових відношеннях з іншими поняттями, завдяки цьому 
зміст поняття розкривається найповніше. Володіння тезаурусом розширює 
функціональність теоретичних знань, роль яких у творчій діяльності людини 
ніхто не скасовував.
Хімічний тезаурус ми розглядаємо як частину загальнокультурного 
тезауруса. Володіння цим тезаурусом означає обізнаність у царині хімії, що 
уможливлює життєдіяльність особистості в сучасному соціокультурному 
просторі й особистісний розвиток. Це й становить  предметну  компетент-
ність, справжній інтелектуальний  скарб.
Тезауруси застосовуються нині в контексті розв’язування проблеми 
управління знаннями, тобто їх створення, збереження, засвоєння, застосуван-
ня.  Зокрема,  йдеться про використання комп’ютерних тезаурусів як механіз-
му управління   знаннями в навчальному процесі [2]. У такій формі тезауруси 
уможливлюють активну роботу зі знаннями, створення вчителем різноманіт-
них навчальних ситуацій. Учень може не лише працювати з готовим тезауру-
сом, а й складати власний, прийнятний саме для нього,  надавати йому будь-
якої форми, зручної для використання.
Розроблення тезауруса з навчального предмета – значно складніше 
завдання, ніж може здатися, оскільки потребує роботи не лише з програмою і 
підручником, а й зі словниками, енциклопедіями, глосаріями, іншою довідни-
ковою літературою. Перше завдання – дібрати терміни, створити ієрархічний 
ряд, далі скласти дефініції згідно з формальними й семантичними вимогами 
до визначень термінів тезауруса [4, с. 5]. Значною за обсягом є робота з на-
повнення тезауруса власне хімічним матеріалом (хімічні формули й рівняння 
реакцій), необхідним і достатнім для засвоєння учнями. Важливе завдання 
– візуалізація тезауруса за допомогою сучасних засобів. На наступному ета-
пі роботи  передбачається розроблення комп’ютерного варіанта тезау- руса з 
предмета. 
Дидактичний потенціал тезаурусного підходу не вичерпується за-
стосуванням до чинних навчальних курсів. Перспективним, на  нашу дум-
ку, є його  поширення на зміст  нових   предметів, зокрема, варіативної 
частини навчального плану. Важливим і корисним може бути розроблення 
тезауруса до інтегрованого курсу природознавства, що вивчатиметься у 
старшій школі гуманітарного напряму замість окремих курсів біології, гео- 
графії, фізики і хімії. Відомо, що спроби розробити навчальну програму з 
такого курсу виявилися невдалими, переважно через механічне поєднання 
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окремих розділів природничих наук, що не забезпечувало створення ці-
лісного знаннєвого простору. Складання тезауруса, яке передуватиме роз-
робленню власне навчальної програми, уможливить виявлення провідних 
інтегральних природничо-наукових ідей, встановлення взаємозв’язків 
між їх проявами в різних природничих науках і сприятиме наступному 
опису необхідних і достатніх знань.
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Величко Людмила Петровна
ДИДАКТИЧЕСКИЙ ПОТЕНЦИАЛ ПРЕДМЕТНОГО 
ТЕЗАУРУСА УЧЕНИКА
Рассматривается тезаурус по  химии как способ описания знаний по 
предмету, которыми учащийся должен овладеть в процессе обучения и ко-
торые являются основой его общей культуры и функциональной грамотности. 
Определены дидактические функции тезауруса, возможности использования 
его учащимся как информационной базы и средства семантизации сведений 
химического характера.
Ключевые слова: Тезаурус учащегося, дидактические функции, обуче-
ние химии.
Velychko Lyudmyla Petrivna
DIDACTICS POTENTIAL OF SUBJECT THESAURUS OF STUDENT
The thesaurus in Chemistry is considered as a way to demonstrate the 
pupil’s knowledge of the subject that must be acquired by him in the process of 
teaching and is the basis for the general culture as well as the functional literacy. 
The didactic functions of the thesaurus, the opportunity for the pupil’s usage of it 
as an informational basis and the means of semantization of the chemical data were 
found out.
Keywords: Pupil’s thesaurus, didactic functions, teaching Chemistry.
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Статтю присвячено актуальній лінг-
водидактичній проблемі – науковому об-
ґрунтуванню сучасної методики навчання 
української мови, з’ясуванню ключових оз-
нак особистісно орієнтованого навчання, ді-
яльнісного й компетентнісного підходів, що 
мають бути враховані у процесі розроблен-
ня; визначенню напрямів роботи з реалізації 
завдань чотирьох змістових ліній; добору 
принципів, методів, прийомів, уточненню 
структури уроку української мови. Автор 
окреслює також перспективи досліджуваної 
проблеми.
Ключові слова: методика навчання 
української мови, особистісно орієнтоване 
навчання, діяльнісний і компетентнісний 
підходи, принципи, методи навчання, мов-
леннєві жанри.
Концептуальні зміни в системі загаль-
ної середньої освіти, відображені в чинних 
державних документах (Національна стра-
тегія розвитку освіти в Україні на період до 
2021 року, Концепція мовної освіти в Украї-
ні, Державний стандарт базової і повної се-
редньої освіти, навчальна програма), спря-
мовують на пошуки альтернативних моделей 
організації навчання, шляхів забезпечення 
якості освіти, психолого-педагогічного й на-
уково-методичного супроводу навчально-ви-
ховного процесу.
Серед стратегічних напрямів дер-
жавної політики у сфері освіти визначено 
реалізацію принципу пріоритетності люди-
Голуб 
Ніна Борисівна –
доктор педагогічних наук, 
професор, завідувач відділу 
навчання української мови 
та літератури Інституту 
педагогіки НАПН України.
Коло наукових інтересів: 
теорія і методика навчання 
української мови в ЗНЗ; 
теорія і методика навчання 
риторики в ЗНЗ і виші; 
компетентнісний підхід 
у навчанні української 
мови; комунікативна 
компетентність учнів ЗНЗ.
Автор 140 наукових праць. 
Брала участь у розробленні 
Державного стандарту 
базової й повної Загальної 
середньої освіти (освітня 
галузь «Мови і літератури»), 
критеріїв оцінювання 
навчальних досягнень учнів 
з української мови; 
член Міжвідомчої ради 
з  координації наукових 
досліджень з педагогічних 
і психологічних наук України; 
голова спеціалізованої вченої 
ради із захисту дисертацій. 
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ни, модернізацію структури, змісту й організації освіти на засадах компе-
тентнісного підходу.
Отже, необхідність розроблення сучасної методики навчання україн-
ської мови в школі зумовлена, з одного боку, зміною методологічних засад ро-
зуміння якості загальної середньої освіти, переглядом стратегій, посиленням 
функціонального компонента в навчанні, згідно з чим освітній результат ви-
значається способами діяльності учня, досвідом матеріалізованої й інтелекту-
альної (мисленнєвої) діяльності, емоційно-ціннісного ставлення до світу. А з 
іншого – запитами практично всіх сфер сучасного суспільства на працівників 
і просто громадян, що добре володіють навичками спілкування.
Про актуальність проблеми свідчать і дані експериментальних розві-
док лабораторії навчання української мови Інституту педагогіки НАПН Укра-
їни, зокрема такі:
1) 70 % опитаних учнів експериментальних шкіл не змогли дати повну 
й чітку відповідь на запитання «Навіщо (з якою метою) ви вивчаєте україн-
ську мову?» і «Наведіть приклади життєвих ситуацій, у яких вам знадобилися 
знання української мови»;
2) більшість учнів (52−78 %) практично безпорадні перед багатьма 
бар’єрами спілкування;
3) у 58 % реципієнтів виявлено психологічну й практичну неготовність 
до ефективного спілкування;
4) для значної кількості опитаних учнів спілкування не стало цінністю 
(як цінність його розглядають лише 18 % опитаних).
У зв’язку з цим назріла потреба перегляду концептуальних засад і роз-
роблення сучасної методики, яка посилила б дієвість знань теорії мови й мов-
лення, була б орієнтована на особистість учня й сприяла формуванню ключо-
вих і предметних компетентностей.
У сучасних умовах навчання української мови в школі іншими стають 
цілевизначення і мотивація знань: знання мають бути не просто інформацій-
ним багажем, а ключем до розв’язання всіх проблем особистісного, профе-
сійного чи суспільного характеру. Нова методика навчання української мови 
повинна надати мовним знанням і вмінням ознак перспективи, посилити мо-
тиваційний і діяльнісний складники процесу навчання української мови. Від-
повідно до цих положень навчальний предмет (українська мова) розглядаємо 
як засіб розвитку особистості.
Процес розроблення методики передбачає вивчення різних аспектів: 
лінгвістичних, у тому числі психо- й соціолінгвістичних (комунікативний ха-
рактер усіх одиниць і категорій мовної системи; складники комунікативної 
діяльності, мовленнєві жанри як засіб організації мовленнєвої діяльності; со-
ціально орієнтоване спілкування, ціннісний план комунікативної особисто-
сті, рівні володіння мовою); психологічних (функціональне призначення осо-
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бистості, потреба у спілкуванні як одна з провідних цінностей, мотивація як 
один із факторів забезпечення успіху діяльності людини; бар’єри спілкування; 
характеристика комунікативно компетентної людини; комунікативні емоційні 
стани; функції почуттів, розвиток почуттєвої сфери; навчальна діяльність, ме-
тоди психологічного впливу), дидактичних і лінгводидактичних (особистісно 
орієнтоване навчання, компетентнісний і діяльнісний підходи; динаміка іс-
нування цілі; принципи і методи навчання; навчальна ситуація; емоційний і 
соціальний розвиток; ціннісно орієнтоване навчальне середовище; ключові, 
предметні компетентності; текстова і текстотворча діяльність) та ін. 
Сучасний стан досліджень зазначеної проблеми в українській лінгво-
дидактиці такий: чинні методики навчання української мови повною мірою 
відображають запити конкретних періодів радянської і вітчизняної школи (ав-
тори – О. Біляєв, М. Пентилюк, З. Бакум, А. Галетова, О. Горошкіна, С. Кара-
ман, Т. Коршун, А. Нікітіна та ін.), однак поза увагою дослідників залишають-
ся ключові аспекти сучасних освітніх тенденції. 
Наукові розвідки з лінгводидактики останнім часом репрезентують усе 
новіші й дієвіші способи й шляхи модернізації шкільної мовної освіти, що 
потребують ширшого впровадження у практику навчання. Зокрема, захищено 
низку дисертацій з важливих проблем теорії й методики навчання української 
мови в загальноосвітній школі (З. Бакум, О. Кучерук, О. Дженджеро, Л. Кра-
тасюк, І. Небеленчук, В. Новосьолова, Н. Подлевська, Н. Солодюк, Н. Чер-
ниш, А. Ярмолюк, Т. Ясак та ін.).
Усі суміжні з лінгводидактикою галузі науки мають вагомі результа-
ти, урахування яких у процесі створення методики сприяло б якісному онов-
ленню навчального процесу. Зокрема, нашу увагу привертають результати 
психологічних наукових розвідок: щодо психології особистості (К. Абульхано-
ва-Славська, В. Аверін, Г. Айзенк, Б. Ананьєв, Г. Балл, О. Бодальов, Л. Божович, 
І. Булах, Г. Костюк, В. Моляко, С. Розум, В. Семиченко, О. Столяренко), 
психології спілкування (О. Бодальов, О. Волкова, І. Зимня, Є. Ільїн, В. Ла-
бунська, О. О. Леонтьєв, Г. Чернова, В. Панкратов, Б. Паригін, Л. Петровська, 
Ж. Піаже, І. Румянцева), психологічних аспектів компетентнісного підходу 
(Дж. Равен, Ю. Швалб), принципів і методів навчання (Р. Хон, Л. Петровська), 
мотивації й мотивів (Є. Ільїн, С. Занюк, А. Маслоу, В. Семиченко), емоційного 
світу дитини (С. Рубінштейн, Є. Рогов, К. Ізгард) та ін.
Ретельного вивчення потребують результати досліджень лінгвістів, 
зокрема щодо зміни наукової парадигми у вивченні мови, ціннісного плану 
комунікативної особистості, соціально орієнтованого спілкування, зовнішніх 
і внутрішніх факторів ефективності спілкування, комунікативних емоційних 
станів та ін. Сучасна лінгводидактика має враховувати набутки лінгвістів із 
проблем комунікативної орієнтованості всіх одиниць і категорій мовної сис-
теми, комунікативних стратегій і тактик, тексту, типів мовленнєвого впли-
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ву, особливостей мовленнєвих жанрів (Т. Анісимова, С. Гайда, Ф. Бацевич, 
Н. Болотнова, Н. Валгіна, В. Дементьєв, О. Іссерс, З. Курцева, Т. Матвєєва, 
О. Матьяш, В. Мещеряков, В. Погольша, Т. Радзієвська, К. Сєдов, О. Сироти-
ніна та ін.).
Упровадження в практику потребують ідеї дидактиків і педагогів щодо 
суті й особливостей діяльнісного й компетентнісного підходів, особистісно 
орієнтованого навчання, функцій навчального процесу, ціннісно орієнтовано-
го навчального середовища, інноваційної діяльності вчителя, сучасних техно-
логій, методів і прийомів (Б. Бім-Бад, В. Болотов, С. Гончаренко, В. Безпалько, 
Н. Бордовська, М. Кларін, В. Раєвський, В. Монахов, М. Олешков, Є. Полат, 
А. Реан, О. Савченко, В. Сєриков, В. Ситаров, В. Химинець, В. Юдін, П. Юця- 
вічене та ін.).
Для створення методики важливо визначитися, на яку з наявних кон-
цепцій особистості (інтегративну, соціоцентричну чи дуалістичну) вона буде 
спиратися. Ретельного вивчення потребуватимуть дидактичні моделі особи-
стісно орієнтованого навчання І. Якиманської (базується на суб’єктно-особи-
стісному підході), В. Сєрикова (в основі – теорія особистості С. Рубінштейна), 
Є. Бондаревської (культурологічна концепція), С. Подмазіна (соціально-філо-
софський підхід, в основі якого – інтегративна концепція особистості) чи ін.
Мета статті – дослідження психологічних, лінгвістичних, лінгводи-
дактичних умов, що визначають суть особистісно орієнтованої методики нав-
чання української мови в школі на засадах діяльнісного й компетентнісного 
підходів.
На наш погляд, методика має врахувати й охопити такі аспекти зазна-
чених підходів:
1) мотивованість знань і навчальної діяльності учнів;
2) забезпечення функціональності знань;
3) зміна психологічного клімату (зниження психологічного напружен-
ня всіх учасників освітнього процесу, подолання невпевненості, страху, со-
ром’язливості, байдужості);
4) стирання межі між змістовим і процесуальним аспектами;
5) діалогізація навчального процесу;
6) вибір предметом проектної навчальної діяльності подію в житті осо-
бистості, а не фрагмента навчального матеріалу;
7) упровадження групової форми організації навчальної діяльності;
8) активізація сучасних засобів навчання;
9) розвиток самоорганізації учня та ін.
У результаті навчання визначальними вважатимемо три показники: пізна-
вальний, ціннісний і поведінковий вияви комунікативної особистості учня.
Компетентнісний підхід висуває на перше місце не інформованість учня, а 
вміння розв’язувати проблеми, що виникли в різноманітних ситуаціях. З огляду на 
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це потребує уточнення перелік важливих для учнів кожної вікової групи ситуацій 
спілкування, суспільних ролей і мовленнєвих жанрів, завдяки яким учень набува-
тиме досвіду ефективної комунікативної поведінки.
Виразним показником особистісно-діяльнісного підходу є центральна 
позиція учня з його мотивами, цілями, потребами, неповторним психологіч-
ним складом. Усвідомлюючи важливість окреслених підходів, називаємо такі 
характеристики й переваги їх:
− спрямування на розвиток особистості, а не на досягнення нею певного 
знаннєвого стандарту;
− актуалізація особистісних функцій і впровадження механізмів особи-
стісного становлення учнів;
− орієнтованість навчального процесу на індивідуалізацію, функціо-
нальність та ефективність.
У процесі вивчення будь-якого шкільного предмета виокремлюють три 
аспекти: інформаційний (оволодіння інформацією), діяльнісний (оволодіння 
способами діяльності) й особистісний (розвиток особистісних характеристик 
під впливом навчального предмета). 
Ефективність соціалізації особистості у процесі навчання, крім когні-
тивного складника, забезпечується наявністю таких результатів, як розвиток 
емоційної сфери, стійкості до стресу, самостійності, автономності, упевнено-
сті в собі, усвідомленого сприйняття себе, позитивного ставлення до світу й 
сприйняття інших, усвідомленої мотивації, прагнення самовдосконалення та 
ін. Мова, виконуючи комунікативну функцію, впливає на особистість загалом, 
формує сферу життєвих інтересів, моральних орієнтирів і цінностей.
Чинна програма, як і попередня, виокремлює чотири змістові лінії 
(мовну, мовленнєву, соціокультурну й діяльнісну). Акцентуємо увагу на таких 
особливостях реалізації їх за новою методикою:
1) зміст мовної лінії має бути вмотивованим (саме усвідомлення до-
цільності виучуваного теоретичного матеріалу становитиме один із сильних 
мотивів для учнів);
2) мовленнєву лінію розглядаємо як тактичну (реалізація конкретної 
стратегії можлива через упровадження в систему роботи на уроці мовленнє-
вих жанрів; наприклад, для реалізації фатичної стратегії (спрямованої на гар-
монізацію спілкування) активізуються такі жанри, як вибачення, комплімент, 
похвала тощо);
3) мовна і мовленнєва лінії мають тісно переплітатися (знання про мову як 
систему – не самоціль, а ключ до розв’язання життєвих проблем; наприклад, вивча-
ючи кличний відмінок, звертання, учні повинні водночас засвоювати, що звертання 
до людини на ім’я сприяє налагодженню дружніх стосунків);
4) діяльнісна лінія має стати справді стратегічною (учні повинні вчи-
тися мотивувати, осмислювати, організовувати свою поведінку; зважати на 
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умови спілкування, ураховувати рольові й особистісні особливості партнерів 
спілкування, культурні традиції, ретельно добирати мовні засоби).
З огляду на суть особистісно орієнтованого навчання, вікову града-
цію розвитку дитини вважаємо за доцільне диференціювати методики за 
віковою ознакою, адже (за словами Д. Ельконіна), «перехід від одного пе-
ріоду розвитку до іншого – це передусім зміна ставлення дитини до дійс-
ності, зміна стосунків з дорослими, зміна провідної діяльності [2, с. 20]». 
У таблиці наведено виокремлені Д. Ельконіном періоди й провідні види 
діяльності [2, с. 303−304].
Періоди й провідні види діяльності дітей за Д. Ельконіном
№ 
п/п




Перший рік життя Безпосередньо-емоційне спілкування
Від 1 до 3 років Предметно-маніпулятивна діяльність
2 Дитинство
Від 3 до 6 років Рольова гра
Від 6 до 9 років Навчальна діяльність
3 Підлітковий 
вік
Від 9 до 14 років Інтимно-особистісне спілкування
Від 14 до 17 років Навчально-професійна діяльність
Чинна програма з української мови спрямовує роботу вчителя на фор-
мування комунікативної компетентності. Важлива роль відводиться наявності 
внутрішньої потреби учнів бути комунікативно компетентними. Пропонуємо 
такі мотивувальні орієнтири:
1) комунікативні знання, вміння й досвід збагачують новими способа-
ми поведінки, прийомами і тактиками, необхідними для розв’язання багатьох 
життєвих завдань у різних ситуаціях;
2) комунікативна компетентність – обов’язкова умова успішності лю-
дини в особистому й професійному житті;
3) комунікативно компетентна людина почуває себе впевненішою в 
житті й більш здатною ним управляти;
4) ми живемо в глобальному світі, де вміння домовлятися і спільно 
жити є практичною життєвою необхідністю;
5) незалежно від соціальних і професійних уподобань розуміння ко-
мунікації необхідне кожному з нас для власного духовного існування, само-
ствердження й розвитку.
Ефективність процесу навчання забезпечують такі чинники: визначен-
ня принципів, добір форм і методів, проблематизація змісту навчального ма-
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теріалу в контексті сьогоднішнього і завтрашнього життя учнів, організація 
позашкільної соціальної практики з предметів.
Вважаємо за доцільне, крім загальнодидактичних, виокремити такі 
принципи, що увиразнюють суть особистісно орієнтованого навчання, компе-
тентнісного й діяльнісного підходів і спрямовують на реалізацію завдань ме-
тодики: мотиваційного забезпечення навчального процесу; текстоцентричний; 
ціннісного орієнтування; життєвої доцільності й дієвості знань; активізації 
пізнавальної діяльності учнів; спрямування навчання на всебічний та гармо-
нійний розвиток; співробітництва й взаємної підтримки; активності особисто-
сті; індивідуалізації; органічної єдності людини, мовлення і процесу навчання. 
У доборі методів керуємося висновками вчених про те, що найбільший 
особистісно-розвивальний ефект під час навчання мають проблемні ситуації, 
світоглядні парадокси, ситуації подолання буденності, пізнавальні завдання, 
дидактичні ігри, завдання з життєво-практичним змістом, висування гіпотез, 
рефлексія логіки викладу, конструювання прикладів тощо.
З огляду на викладене сучасна методика має орієнтувати вчителя пе-
редусім на практичні методи, а саме: ситуаційний, метод проектів, вправи, 
діалогічної взаємодії, метод гри та ін. Мовний матеріал учні повинні засвою-
вати як інструмент думки, адже комунікативний зміст формується у процесі 
мовленнєво-мисленнєвої діяльності. Сприятливою для цих процесів є робота 
з текстом і різні варіанти проблемних завдань.
Сучасне навчання повинне мати ситуаційний характер, адже таким чи-
ном ми, по-перше, маємо можливість занурити навчальний матеріал у штучно 
створене соціальне середовище, дати змогу учням відчути корисність знань і 
вмінь за межами школи, і, по-друге, компетентність ситуативно й особистісно 
маркована, тобто виявити компетентність окремого учня можна лише в кон-
кретній ситуації. Систематичне запровадження на уроці цього методу сприя- 
тиме розв’язанню багатьох актуальних освітніх завдань, а саме: формуван-
ню аналітичного мислення, здатності самостійно приймати рішення, почуття 
відповідальності за власне рішення чи вчинок, стимулюванню активності й 
ініціативності учнів у навчальному процесі та поза ним.
Добираючи ситуації, потрібно враховувати сфери застосування здобу-
тих знань, набутих умінь і навичок. На думку дослідників, учень повинен бути 
компетентний у таких сферах: самостійної пізнавальної діяльності (засвоєння 
способів здобування знань з різних джерел, у тому числі поза школою); сус-
пільно корисної діяльності (громадянин, виборець, споживач); соціально-тру-
дової діяльності (уміння аналізувати ситуацію на ринку праці, оцінювати влас-
ні професійні можливості, орієнтуватися в нормах і етиці трудових відносин; 
навички самоорганізації); побуту (у тому числі питання власного здоров’я, 
сімейного побуту); культури й дозвілля (вибір шляхів і способів проведення 
вільного часу) [1, с. 14−15].
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Особливістю ситуаційного методу на уроках української мови є орі-
єнтованість на два аспекти: аналіз мовних засобів вираження думки учасни-
ками ситуації та жанровий аналіз. Це означає, що учні не просто аналізують 
конкретну ситуацію і шукають шляхи розв’язання проблеми, а водночас від-
чувають роль мови в цьому нелегкому процесі, мають реальну можливість 
застосувати знання та вміння в конкретних життєвих обставинах.
Актуальність методу проектів визначається актуалізацією важливих 
умінь для будь-якої ключової компетентності: рефлексивних, пошукових (до-
слідницьких), комунікативних, презентаційних, умінь працювати в колективі 
та ін. На уроках української мови відповідно до суті компетентнісного під-
ходу формуються предметні й ключові компетентності. З огляду на це варто 
говорити про два типи проектів: навчальні й життєві. Навчальні проекти пе-
редбачають розв’язання проблем, дотичних до тем, що вивчаються на уроці. 
Життєві проекти за змістом виходять за межі навчального процесу і мають 
переважно соціальний характер.
Кращим способом накопичення і засобом для зберігання учнівських 
проектів вважаємо портфоліо, за кількісними і якісними показниками якого 
можна робити висновки про динаміку ключових компетентностей конкретно-
го учня.
Одним із ключових методів вважаємо вправу. Перевагу надаємо комп-
лексній вправі, що відображає процес взаємопов’язаного навчання всіх видів 
мовленнєвої діяльності (говоріння, слухання, читання, письмо).
Вправи спрямовуємо на формування мовленнєвого мислення, спонтан-
ного мовлення, збагачення активного словника, концентрування уваги, аналіз 
діяльності тощо. Робота з текстами здебільшого проводиться за алгоритмом: 
ознайомлення – практика – продукт. Продукт у цьому разі – проаналізова-
ний, відтворений, удосконалений, доповнений, скорочений та ін. текст. Він 
відкриває необмежені можливості для роботи на уроці, а саме: мотивування 
навчальної діяльності, аналіз змістового й мовного компонентів, прогнозу-
вання результатів роботи, регулювання й удосконалення мовленнєвої пове-
дінки, виокремлення основних положень чи ідей, структурування, вивчення 
конкретних положень, удосконалення мовного оформлення, заміна змістових 
чи композиційних елементів, представлення результату роботи й самоаналіз.
У процесі добору методів ураховуємо те, який продукт буде створено 
учнями на уроці. Навчальний продукт співвідносимо з мовною, мовленнєвою 
й соціокультурною лініями та інтересами учнів.
Комплексна вправа сприятиме навчанню комунікативних стратегій (за-
безпечення повного розуміння співрозмовника, уникнення конфлікту, привер-
нення уваги, зацікавлення, підтримання розмови, спонукання до діалогу тощо).
Гру розглядаємо не як поодиноке явище чи спосіб розвантаження, а як 
безперервну послідовність операцій у процесі розв’язання завдань, логічне 
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продовження чи практичне доповнення до конкретної теми. Мотивація ігро-
вої діяльності зростає завдяки добровільності, можливості вибору, духові зма-
гальності, задоволенню від самоствердження й самореалізації.
Діалог постає не лише як метод навчання, а і як засіб організації на-
вчального процесу, реалізуючи когнітивну, виховну, організаційну функції. 
Спілкування на уроці сприяє пізнавальній активності учнів, розвиткові уваги, 
пам’яті, уяви, мислення, мовлення, емоційної сфери, моральних характеристик.
Важливим компонентом компетентності є ціннісний. Аби посилити 
значення цінності для суб’єктів освітнього процесу, представляємо її у ви-
гляді проблемного завдання, мовленнєвої ситуації, дискусійного питання, у 
тексті комплексної вправи, що передбачають дослідження суті її, зіставлення 
з іншими цінностями, використання як аргументу тощо.
Наявність в учнів потреби у спілкуванні «робить спілкування і 
пов’язане з ним ставлення до людей однією з провідних цінностей люди-
ни» [3, с. 33]. На сформованість потреби у спілкуванні впливає знання функ-
ціональних цілей спілкування (надання допомоги іншим; пошук партнера для 
бесіди, спільної гри, діяльності; бажання бути зрозумілим; бажання мати під-
тримку, співчуття, похвалу, відгук; можливість самовираження; можливість 
змінити думку, наміри чи поведінку – власну чи іншої людини).
Урок набуває статусу сфери особистісного досвіду учня з такими ха-
рактеристиками, як відкритість (усі аспекти – цілі, зміст, методи, форми, кри-
терії оцінювання – відкриті учням), непередбачуваність перебігу навчального 
заняття і продукту навчальної діяльності, проблемність.
Відповідно на уроці радимо спонукати учнів до продукування й форму-
лювання нових ідей; пропонувати їм явища чи ситуації, що суперечать їхнім 
уявленням і принципам; давати можливість досліджувати свої припущення у 
вільній, спокійній атмосфері, особливо – шляхом обговорення їх у малих гру-
пах; спонукати до висування альтернативних пояснень, припущень, здогадок; 
давати можливість застосовувати нові уявлення щодо широкого кола явищ, 
ситуацій – так, аби вони могли оцінити прикладне значення їх [4, с. 19].
Елемент новизни в сучасному навчальному процесі становлять цілеви-
значення і конкретизація його поурочно. Причому цілі на перспективу визна-
чають учитель і учень, формулюванням поурочної мети учень мотивує себе на 
продуктивну діяльність.
Пропонуємо дієслова для формулювання цілей: навчальних (засвої-
ти, дізнатися, збагатити, зрозуміти, виявити, висловлювати, демонструвати, 
вимовляти, наголошувати, записати; вступити в контакт, попросити виба-
чення; схвалити, осудити, погодитися, допомогти, запросити, приєднатися, 
відмовити, співробітничати, взяти участь та ін.), розвивальних (аналізувати, 
інтерпретувати, видозмінювати, виокремлювати, використовувати, оцінюва-
ти, перетворювати, мотивувати, застосовувати, створювати, варіювати, пере-
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груповувати, передбачати, запитувати, систематизувати, спростити; виразити, 
підсумувати, поділити на складники, розповісти; висловити думку, висловити 
незгоду та ін.). 
Сам процес навчання має бути комунікативно спрямованим. Таким 
його роблять реальне спілкування на кожному уроці, функціональність, моти-
вованість навчального спілкування, особистий інтерес учнів до того, що ви-
вчається, мовленнєво-мисленнєва активність, наявність конкретних ситуацій 
як моделей системи взаємовідносин, проблемність, високий рівень новизни, 
евристичність, змістовність.
У структурі уроку ваги набувають мотиваційний, стимулювальний і 
рефлексійний складники, від яких значною мірою залежить процес засвоєння 
й творчого переосмислення матеріалу. Так, рефлексія привчає учнів до само- 
аналізу й водночас стимулює до самовдосконалення, формує вимогливість і 
самокритичність, уміння формулювати реалізовані цілі, проблеми, результа-
ти, труднощі; висловлювати свої почуття, переживання, усвідомлювати при-
чини їх. Важливо сформувати в учнів відчуття потреби в цьому, запропону-
вавши їм для початку алгоритм рефлексії.
Пильної уваги вчителя потребуватиме проблема створення соціально-
го комунікативного простору (сфери, кола спілкування, створення учнем влас-
ного мікросоціуму).
Результативну сторону навчального процесу співвідносимо зі структу-
рою компетентності й визначаємо так: когнітивний компонент (знання і вмін-
ня); особистісний досвід (сприйняття себе й інших людей; поєднання вольо-
вого й діяльнісного елементів), духовний компонент.
Якщо перший складник коментарів не потребуює, то наступні варто 
конкретизувати. А саме: особистий досвід розглядаємо як досвід бути осо-
бистістю, досвід виконання атрибутивних функцій (вибірковості, осмислення 
діяльності, креативності, рефлективності, відповідальності, що загалом озна-
чає «досвід усвідомленої й рефлексивної поведінки у світі» [5, с. 28]. Духовну 
сферу особистості визначає наявність світоглядних, моральних, естетичних 
та інших цінностей у вигляді мотивів і настанов.
Важливим складником компетентності є особистісний досвід. З огляду 
на те, що досвід – автономна, не прив’язана до предметного змісту навчаль-
них дисциплін категорія, варто розробити механізми обліку й оцінювання 
його. Стимулюючи набуття такого досвіду, вважаємо за доцільне впровади-
ти портфоліо. Водночас ураховуємо, що процес набуття досвіду й оволодіння 
ним «виражається не в предметних знаннях і вміннях, а має форму особистіс-
них світоглядних диспозицій, ціннісних орієнтацій ..., що стали невід’ємною 
суттю Я-концепції» [5, с. 26].
Як початкову позитивну соціальну характеристику індивіда розгляда-
ють довіру до людей. Показником зрілої особистості є почуття міри, тобто 
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психологічна й емоційна збалансованість дій і вчинків. Людина з таким по-
чуттям виявляє здатність контролювати свої почуття, керувати емоціями від-
повідно до тих завдань, які належить їй розв’язати.
Висловлюємо припущення, що розроблена методика виявиться ефек-
тивною і водночас наштовхне нас на пошуки альтернативних шляхів розв’я-
зання важливих проблем лінгводидактики.
Перспективними аспектами вважаємо питання формування освітньо-
го середовища як важливої передумови регулювання й організації діяльності 
учасників навчального процесу з урахуванням динамічності його, організацію 
позашкільної соціальної практики з української мови як шкільного предме-
та, а також дослідження складу й структури особистісного досвіду учнів як 
важливого компонента компетентності. Досі немає відчуття різниці між тра-
диційним освітнім результатом і новітнім, бракує показників і критеріїв, що 
вимірювали б сформованість компетентностей.
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Голуб Нина Борисовна
КОНЦЕПТУАЛЬНЫЕ ОСНОВЫ СОВРЕМЕННОЙ МЕТОДИКИ 
ОБУЧЕНИЯ УКРАИНСКОМУ ЯЗЫКУ 
В ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЕ
Статья посвящена актуальной лингводидактической проблеме – на-
учному обоснованию современной методики обучения украинскому языку, 
выяснению ключевых признаков личностно ориентированного обучения, дея-
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тельностного и компетентностного подходов, которые должны быть учтены в 
процессе разработки; определению направлений работы по реализации задач 
четырех содержательных линий; отбора принципов, методов, приемов, уточ-
нению структуры урока украинского языка. Автор выделяет также перспек-
тивы исследуемой проблемы.
Ключевые слова: методика обучения украинскому языку, личностно 
ориентированное обучение, деятельностный и компетентностный подходы, 
принципы, методы обучения, речевые жанры.
Holub Nina Borysivna
CONCEPTUAL BASIS FOR THE MODERN METHODOLOGY 
OF TEACHING THE UKRAINIAN LANGUAGE 
AT THE COMPREHENSIVE SCHOOL
The article is devoted to the topical didactic linguistic and didactic problem, 
namely, the scientific specification of the modern methodology of teaching the 
Ukrainian Language, the determination of the key features of the personality-
oriented, the competence, and the activity-based approaches that must be taken into 
consideration in the development process, the branches of the work on the fulfilment 
of the tasks of four content lines, the selection of the principles, the methods, and 
the teaching ways, the improvement of the structure of the Ukrainian language 
lesson. The author demonstrates the prospects for the research issue, as well.
Keywords: methodology of teaching the Ukrainian Language, the personality-
oriented, the competence, and the activity-based approaches, principles, methods of 
teaching, speech genres.
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Висвітлено суперечності змісту під-
ручників із вітчизняної історії для учнів 
сьомого класу загальноосвітньої школи. 
Виокремлено неузгодженості в концепту-
альних підходах, пов’язаних із формуванням 
змісту та невідповідності у доборі факто-
логічного матеріалу. Зосереджено увагу на 
шляхах подолання визначених розбіжностей.
Ключові слова: шкільні підручники, 
суперечності змісту, історичні явища, понят-
тя, терміни.
Оновлення шкільної історичної осві-
ти України, що відбувається  водночас зі 
зрушеннями у суспільно-політичному житті, 
потребує подальшого удосконалення її змі-
сту. На здійснення цього процесу орієнтовані 
програми з історії 2012 р. для 5–9-х класів за 
новим державним стандартом та їхнє кори-
гування Міністерством освіти і науки Укра-
їни проведене останнім часом. У зазначених 
документах задекларовано нові завдання 
шкільної історичної освіти. Зокрема, якщо 
раніше  цілі уроку пов’язувались насамперед 
із перевіркою засвоєння школярами знань і 
умінь, а вже потім з проблемами розвитку 
особистості, то сьогодні мета кожного уроку 
– створення умов для розвитку особистостей 
учнів у процесі розумової діяльності. Цілі 
уроку тепер спрямовуються на розвиток у ді-
тей мотивів учіння, мислення, уваги, пам’яті, 
уяви, здатності до самостійного пізнання й 
самоосвіти. Відповідно, зростає роль змісту 
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го підручника з історії. Проте в чинних програмах і навчальних книгах і сьо-
годні спостерігаються окремі невідповідності та суперечності. 
Мета статті – привернути увагу педагогічної громадськості до супе-
речностей у змісті шкільного курсу «Історія України» (7-й кл.) та мотивувати 
укладачів програми і авторів відповідних підручників до усунення визначе-
них суперечностей.
Певні міркування щодо порушеної проблеми можемо знайти в наших 
попередніх працях, а також у публікаціях К. Баханова, С. Власова, І. Гирича, 
І. Коляди, І. Костюк, П. Мороза, О. Пометун, О. Турянської, О. Удода та ін. 
Однак у цих дослідження переважно висвітлювалися підходи до формування 
змісту історичної освіти, тоді як самі суперечності у змісті шкільних навчаль-
них книг здебільшого залишалися поза увагою дослідників.
Суттєвою суперечністю концептуального характеру формування змісту 
шкільної історичної освіти (останнім часом) є визначення пріоритетних на-
прямів її розвитку – людиноцентризму чи державоцентризму.  Огляд шкіль-
них підручників часів незалежності України дає підстави стверджувати, що в 
навчальних книгах з історії домінував державоцентризм. Укладачі навчальних 
програм та автори підручників і сьогодні, добираючи навчальний матеріал, 
орієнтуються на висвітлення історії державотворення (особливо це стосуєть-
ся курсу історії України). Останні події у політичному житті нашої країни 
ще більше актуалізували ідею державоцентризму в шкільному курсі вітчиз-
няної історії. Проте це соціальне замовлення та нагальна потреба суспільства 
(утвердити у свідомості шкільної молоді, що держава – найбільша цінність 
для її громадян і нещасний той народ, який втрачає свою державність) ди- 
сонує із сучасною педагогічною парадигмою особистісно орієнтованого нав-
чання, оскільки остання визначає пріоритети людиноцентризму.  Фактично 
автори шкільних підручників з історії опинилися в ситуації вершника, який 
має водночас прямувати у різні боки.
Інша суперечність  змісту шкільного курсу вітчизняної історії (у сьомому 
класі) спостерігається у синтезованих авторських версіях різних часів, утвер-
джених у вітчизняній історіографії під назвою «Київська Русь». До наукового 
обігу це поняття було введено у ХІХ ст., тобто воно не є автентичним стосовно 
історичних подій, пов’язаних з існуванням Русі в ІХ–ХІІІ ст. Окрім того, оперу-
вання істориками поняттям «Київська Русь» зумовлювалося здебільшого полі-
тичним меркантилізмом, ніж науковими потребами. Насправді цей термін став 
віддзеркаленням боротьби у російському й українському політикумі за спадщи-
ну історичних витоків своєї державності. Внаслідок такого протистоян- 
ня вітчизняні історики, прагнучи посилити ідентифікацію України з терито- 
рією Русі, акцентували увагу на тому, що центром останньої був Київ. Та попри 
модернізацію назви «Русь» на «Київську Русь», претензії російських політиків 
та істориків на більш давню власну історію досі не вщухають, хоча реальних 
121
Ук р а ї н с ь к и й  п е д а го г і ч н и й  ж у р н а л . 2 0 1 5. №  1
(наукових) підстав для такого перегляду немає. Водночас у підручниках з історії 
України (7-й кл.) школярі постійно стикаються з розбіжностями, оскільки в ав-
торському тексті читають про «Київську Русь», а в документах, представлених 
фрагментами літописів, ідеться лише про «Русь» (наче як про ширше поняття, в 
межах якого існує попереднє). На нашу думку, доцільно послуговуватися автен-
тичною назвою українських територій в історичній ретроспективі, як це робив 
у фундаментальній праці «Історія України-Руси» Михайло Грушевський [2].
Чимало суперечностей у змісті курсу історії України для учнів сьомого 
класу пов’язано з висвітленням персоналій. Імена видатних особистостей, які 
мають бути представлені на сторінках підручників, визначені у програмі. Там 
само, у сформульованих державних вимогах до рівня загальноосвітньої під-
готовки учнів, поставлено завдання авторам підручників – формувати в учнів 
ставлення до діяльності вказаних персоналій (серед них князі, представники 
духовенства, вчені, митці та ін.). Визначені у програмі персоналії пропону-
ються школярам як суто прогресивні діячі, котрі мають стати для дітей при-
кладом під час вибору власних життєвих цінностей та правильної поведінки. 
Проте, аби виконати завдання програми, автори підручників вимушені ідеалі-
зувати окремих історичних діячів, життєву позицію яких важко співвідноси-
ти з моральністю. Зокрема, це стосується персоналії Михайла Чернігівсько-
го (у програмі йому відведено чільне місце), який загинув у Золотій Орді. В 
енциклопедії історії України про цю особу написано велику статтю, де нема 
жодного речення, в якому йшлося би про позитивний образ цієї персони. Ав-
тор статті пише про Михайла Чернігівського: «усе життя воював з іншими 
князями, охоче розпалював усобиці, користався з половецької допомоги для 
зведення рахунків із суперниками… силою вокняжився в Чернігові, знева-
живши права дядька… поїхав до Орди за ярликом на чернігівське княжіння. 
За відмову виконати язичницький обряд був убитий монголами. Канонізова-
ний Руською православною церквою як мученик за віру» [4, с. 687]. Звісно, 
у шкільних підручниках (з урахуванням вимог програми) автори шукають 
шляхи, аби надати привабливості постаті Михайла Чернігівського. Найкра-
ще з тим упорався авторський колектив на чолі з Юрієм Свідерським. Вони 
проігнорували майже все, що відомо історикам про князя, і представили його 
як жертву боротьби за православну віру [6, с. 161]. Автори промовчали й про 
літописну згадку вбивства (за наказом Михайла Чернігівського) монгольських 
послів, котрі прибули до Києва і за смерть яких ординці пізніше помстилися 
захисникам столиці, покинутим напризволяще своїм князем Михайлом (бо 
той втік до Угорщини). Звісно, що після цих діянь результат поїздки Михайла 
Чернігівського до Орди за ярликом на княжіння був цілком прогнозованим і 
язичницький обряд став лише приводом для вироку. Зважаючи на такі супе-
речності, складно прогнозувати вплив на школярів виховного ідеалу, що має 
формуватися на підставі ідеалізації особистості Михайла Чернігівського, осо-
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бливо коли учні поцікавляться цією персоналією поза згаданим підручником та 
звернуться до інших джерел.
Є суперечності й у висвітленні й інших персоналій у курсі вітчизняної 
історії в сьомому класі. Особливо це стосується політичної еліти, передусім коро-
нованих осіб (княгиня Ольга, князь Ігор, Святослав, Ярослав Мудрий та ін.). Зо-
крема, маючи на меті сформувати у школярів позитивне ставлення до князя Ігоря 
та його дружини – княгині Ольги, деякі автори шкільних підручників уникають 
висвітлення причин вбивства деревлянами Ігоря [1, с. 18]. Проте історикам добре 
відомо, що князь загинув, оскільки порушив традицію (вона діяла на той час як 
правова норма) – збирати данину один раз на рік, а не двічі як це спробував учи-
нити Ігор. Окрім того деревляни відстоювали самостійність від київських прави-
телів роду Рюриковичів. Тож княгиня Ольга помстилася за смерть свого чоловіка, 
який скоїв злочин щодо деревлян. Але автори всіх підручників для сьомого класу 
одностайно із захопленням висвітлюють винахідливість Ольги в розправі над де-
ревлянами тиражуючи цю якість на її подальше управління державою. Звісно, 
формувати позитивний образ княгині зручніше, не вдаючись до з’ясування при-
чин загибелі її чоловіка, бо тоді складніше переконувати учнів у справедливості 
її діянь та пояснювати, чому в сучасній Україні, за видатні заслуги перед дер-
жавою, жінок нагороджують «Орденом княгині Ольги». Вшанування згаданою 
державною нагородою жінок Коростенщини (нащадків деревлян), з огляду на 
історичну ретроспективу, може сприйматися суспільством краю не однозначно.
Суперечливий вигляд (із позицій моральності) має в шкільному курсі й 
постать князя Ярослава Мудрого, який правлячи в Новгороді, відмовився платити 
традиційну данину своєму батькові – великому князеві київському Володимиру 
Святославичу. Після раптової смерті останнього Ярослав розгорнув криваву бо-
ротьбу з братами за київській стіл і вийшов із неї переможцем. Наприкінці життя, 
як стверджується у шкільному підручнику В. Смолія та В. Степанкова: «Ярослав… 
склав заповіт, у якому йшлося про порядок успадкування великокнязівської влади 
й розподіл між синами території імперії на окремі володіння – уділи. Заповідав їм 
поважати й любити один одного, бо інакше «землю отців і дідів погубите» [7, с. 55].
Є розбіжності у шкільному курсі вітчизняної історії у висвітленні етнічної 
однорідності української політичної еліти. З’ясовано, що з 250 відомих шлюбів 
Рюриковичів (ІХ–ХІІІ ст.) 104 було з представниками іноземних династій, а са-
мого Ярослава Мудрого називали «тестем Європи». Автори підручників ствер-
джують: більшість таких шлюбів спрямовувалася на зміцнення міжнародного 
авторитету Русі, але замовчують, що такі процеси розмивали етнічну цілісність 
політичної еліти. Тож цілком закономірно, що землі Русі опинилися, зрештою, у 
складі Литви та інших держав.
Суперечить логіці змісту використання у шкільних підручниках терміна 
«монголо-татари». Адже татари самі стали жертвою монгольської агресії і були 
поневолені загарбниками. Тож застосування цього терміна може сприйматися 
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нащадками татар (у тому числі кримськими), як образа їхньої історичної пам’яті. 
Зрештою, у не найкращий спосіб почуватимуться діти татарської національності, 
навчаючись в українській школі й маючи таке несправедливе історичне тавро. 
Недостатньо переконливий вигляд має аргументація на користь збереження в 
навчальних книгах терміна «монголо-татари», знаного серед педагогічної гро-
мадськості, автора шкільних підручників з історії України С. Власова. Він пише: 
«У ХІХ ст. в історичній науці набув поширення термін «монголо-татари», який, 
одначе, останнім часом у науковій літературі майже не вживається. Щоправда, у 
підручниках ним послуговуються з метою зробити більш зрозумілими того-
часні документи, де монгольських завойовників здебільшого названо «татара-
ми» [1, с. 123].Тоді, керуючись прагненням уникати розбіжностей у термінології 
сучасного авторського тексту та автентичних історичних джерел, залишається не 
зрозумілим, чому в шкільних підручниках назва Київська Русь не замінюється 
на Русь, а наші пропозиції щодо викладеного вище заслуговують на цілковиту 
підтримку. Тож терміни у шкільних навчальних книгах мають упорядковуватися 
не вибірково, а системно, аби надати історичній освіті більшої чіткості.
Суперечності змісту шкільного курсу вітчизняної історії в сьомому класі 
посилюються розмитістю понять: ізгої, землі, верстви та ін. Зокрема, одні автори 
пояснюють, що ізгої – це внуки коронованих осіб котрі втратили право на князю-
вання за умови, коли їхній батько залишав цей світ раніше за діда. Інші називають 
ізгоями вигнанців із княжого роду, яких конкуренти усували, бо ті претендували на 
трон. Трапляється в текстах і твердження, що ізгої були не тільки серед представ-
ників політичної еліти, а й інших верств та соціальних груп населення (духовен-
ства, купців, селян та ін.). Тож, користуючись різними навчальними книгами, учні 
не зможуть мати чіткого розуміння, хто такі «ізгої». Авторам шкільних навчаль-
них книг слід ураховувати, що розмитість цього поняття пов’язана з нечіткою його 
ідентифікацією в автентичних історичних джерелах, а також трансформацією в 
часі. Зокрема, в ХІ ст. у «Руській правді» ізгої згадуються як особи високого со-
ціального статусу, а у ХІІ ст. в грамотах смоленського князя Ростислава Мстисла-
вовича вони фігурують вже в ролі феодально залежних селян [3, с. 422]. Але слід 
зважати на те, що у відомих історикам джерелах про ізгоїв здебільшого йдеться 
як про окремих конкретних людей за відсутності узагальненої ідентифікації їх-
ньої соціальної групи. Таке визначення бачимо у праці авторитетної української 
дослідниці Н. Полонської-Василенко: «Ізгоями вважали людей, які в силу різних 
причин вибули з тієї групи, до якої належали, але не вступили до іншої [5, с. 224]». 
Аналогічне за змістом формулювання поняття «ізгої» знаходимо у шкільному під-
ручнику В. Смолія та В. Степанкова з історії України для учнів 7-го класу [7, с. 206].
Посилює термінологічну плутанину й тяжіння авторів навчальних книг 
до синонімічності. У курсі сьомого класу з історії України таке спостерігаєть-
ся з використанням термінів «князівство» і «земля». Не розмежовується їхня 
сутність і в енциклопедії з історії України. Дослідники лише наголошують, 
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що в середині ХІІ ст. на території Русі остаточно сформувалися окремі землі 
(Київська, Переяславська, Чернігівська, Волинська, Галицька та ін.). У межах 
цих земель відбувалася стійка консолідація і діяли спільні інтереси. Землі ж 
дробилися на удільні князівства. 
На особливу увагу авторів навчальних книг, на нашу думку, заслуговують 
такі історичні явища, як дуумвірати та тріумвірати. У підручниках із вітчизняної 
історії вони здебільшого висвітлюються за  часів роздробленості, тобто апогею 
особистого протистояння серед політичної еліти. Тому дуумвірати та тріумвірати 
можуть існувати лише в уяві істориків та їхніх авторських версіях висвітлення 
окремих історичних сюжетів. Прагнення такого бачення історії ґрунтується на 
компенсаториці домінуючої ворожнечі та агресії, характерних для середньовіччя. 
Спроби видати бажане за дійсне мотивувалися намаганнями облагородити суво-
ру життєву реальність, у якій право на володарювання завжди доводилося силою. 
Алгоритм дій правителів середньовічної Русі був незмінний – вони захоплювали 
владу, а згодом давали настанови нащадкам як жити у злагоді. Тож усвідомлюю-
чи всі ці суперечності, деякі автори навчальних книг з вітчизняної історії уника-
ють використання термінів «дуумвірат» і «триумвірат», висвітлюючи правління 
Ярославичів, синів Юрія І та ін. Зокрема, у підручнику з історії України (для 
сьомого класу) В. Власова йдеться про те, що «Ярославичі спершу правили дер-
жавою досить злагоджено» [1, с. 77], а Романовичів Данила з Васильком «на Русі 
і за кордоном вважали співправителями» [1, с. 131].
Трапляються в навчальних книгах з історії розбіжності, пов’язані з 
підміною понять. Інколи в тексті декларуються наслідки історичної події, а 
насправді йдеться про значення, або позиціонуються передумови, а висвітлю-
ються причини тощо.
Підсумовуючи, зауважимо, що шкільна програма з історії України для сьо-
мого класу та підручники потребують концептуальних змін, тобто приведення 
державотворчої домінанти у змісті у відповідність до особистісно орієнтованої 
парадигми навчання. Водночас доцільно здійснити коригування фактологічної 
складової навчального курсу вітчизняної історії шляхом усунення суперечностей 
у її змісті. Крім того, автори підручників мають послуговуватися у розробленні 
текстів чітко вивіреною в історичній науці термінологією.
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Гупан Нестор Николаевич
НЕКОТОРЫЕ ПРОТИВОРЕЧИЯ СОДЕРЖАНИЯ ШКОЛЬНОГО 
УЧЕБНОГО КУРСА «ИСТОРИЯ УКРАИНЫ» (7-Й КЛАСС)
Освещены противоречия содержания учебников по отечественной 
истории для учеников седьмого класса общеобразовательной школы. Выде-
лены несогласованности в концептуальных подходах связанных с формиро-
ванием содержания и несоответствия в отборе фактологического материала. 
Сосредоточено внимание на путях преодоления указанных расхождений.
Ключевые слова: школьные учебники, противоречия содержания, 
исторические явления, понятия, термины.
Hupan Nestor Mykolaovych
SOME CONTROVERSIES IN THE CONTENT OF THE ACADEMIC 
COURSE “HISTORY OF UKRAINE” (7TH GRADE)
The controversies of the content of the textbooks on homeland history for 
the pupils of the seventh grade were demonstrated. The lack of coordination in 
the conceptual approaches that are linked to the content formation as well as the 
discrepancy in the selection of the factual material was determined. The attention at 
the ways of overcoming the abovementioned contradictions was paid.
Keywords: school textbooks, content controversies, historical phenomena, 
concepts, terms
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In the article, the didactic construc-
tor of modelling the educative space of junior 
schoolchildren was represented. It is based on 
the emphasis on two interconnected subjects of 
pre-education: the educative environment and 
the students’ comprehension of it. Correspond-
ingly the author specifies the vectors of mod-
elling the educative environment of the junior 
schoolchildren in two systems of axes; the first 
one includes the students (in accordance with 
the dominating channel of the academic mate-
rial perception, way of its processing, the lead-
ing style of the academic activity and biologi-
cal time), and the second one covers the school 
(content structuralizing, the ways of the organi-
zation of the academic interplay, object context 
and astronomical time).
Keywords: pedagogical modelling, edu-
cative space of the junior schoolchildren.
Reorientation of the aims of teaching pre-
determines a new stage of the school education de-
velopment. The results of the analysis of the mod-
ern state of the development of the primary school 
demonstrated that the axiological aspect in the pu-
pils’ academic space is of special significance.
Academic space as an object of pedagogi-
cal researches is considered by homeland and for-
eign scientists (N. Bastun, V. Bykov, S. Bondyreva, 
T. Borysova, O. Veryayev, S. Hershuns’kyy, V. Hy-
netsins’kyy, B. El’konin, Yu. Zhuk, O. Leonova, N. 
Rybka, A. Samodrin, B. Serikov, V. Slobodchykov, 
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and others); as a rule, it is found as the result of the integration of the structural and con-
tent elements of educational systems (in correspondence with the certain political, geo-
graphical, administrative or historical and ethnographical characteristics). Therefore, the 
concentration on the realization of the academic requests of each personality stimulates 
the necessity of modelling the academic space of each pupil in the academic space of 
different ranges that were founded by the integrated processes (European, CIS counties’, 
each state’s, district’s/region’s, and school’s ones). The systematic realization of this task 
requires the definition of the didactic fundamentals of the task-oriented modelling of the 
academic space at school in general and at primary school in particularly, being a starting 
point of the pupil’s academic space at the comprehensive educational institution.
Taking into consideration the modern context of the comprehension of the 
term educational space at school, it is possible to notify two interrelated transforma-
tions subjects: school environment and pupils’ activity aimed at its acquisition. Cor-
respondingly, it must be modelled in two systems of axes: depending on pupils and 
depending on the educational institution. The effectiveness of this process is depend-
ent on the parameters of each system. In this article, we specify the choice of them.
Excepting the possibility for the increase of the vectors quantity, four dimen-
sional systems of axes can be basic for the construction of the academic space at 
school; all their vectors are equisignificant for the achievement of the expected result. 
For the implementation and the usage of such constructor of modelling the academic 
space, its instrumental provision is important. The choice of scales for each vector 
is based on the understanding of the fact that the effectiveness of the didactic model 
in practice is dependent on their ponderibility and clearness in the process of com-
paring the likeness (uniformity). Therefore, certain parameters that were chosen for 
each system of axes must guarantee the integrity and the effectiveness of the didac-
tic model, have features that are common for everyone as well as take into account 
the peculiarities of each personality orientation at the modern achievements of not 
only pedagogy but also health care maintaining, organization of social influences, etc. 
Such controversy was overcome by means of creating a didactic designer depending 
on the priorities of the subjects for whom the academic space is provided on the basis 
of the integration of pieces of knowledge in pedagogy, psychology, mathematics, and 
physiology. In our case, its addressees are junior schoolchildren. 
Taking into consideration the fact that any selected parameters of the constructor 
are the artificial theory product, a special attention was paid at the creation of complex 
which will guarantee not the bottom-line feature of the academic space at school but its 
applied character and diagnostics. Taking it into account, the experimental schemes of 
modelling the academic space at school was developed with the corresponding system of 
axes: depending on pupils (pic. 1) and depending on the educational institution (pic. 2).
The choice of vectors of the system of axes of modelling the academic 
space depending on the personality (see pic. 1) was based on the leading intel-
lectual and psychological factors that determine the peculiarities of human’s re-
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action at the environment as well as his/her interrelation with the academic space; 
they require certain academic means for the provision of the effectiveness of its 
results and were discovered by the psychologists (G. Gardner [1], A. Maslow [2], 
K. Young [4], R. Sperry [6]).
The vectors were chosen on the basis of such junior pupils’ age peculiari-
ties as the sensitiveness of the development of the skills of the information mental 
processing by means of the child’s perceptive apparatus, overrepresentation of 
the explorary forms of environment cognition and development of the elements 
of art, craftsmanship, music, drawing, and writing. Therefore, the following fac-
tors are specifying for the studying personality: the style of the academic activity 
(U1), the channel of the perception of the academic material (U2), its acquisition 
peculiarities (depending on dominating of one of the cerebral hemi-spheres) (U
3
), 
and biological time (U
4
).
Pic. 1. The four-measured system of axes of modelling the academic space 
depending on the personality
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The vector of the channel of the academic material acquisition promotes 
finding out the leading parameters of a personality that determine the effective-
ness of all kinds of his/her activity. These are the types of a personality in corre-
spondence with the representative channels (sensor modalities) which are used by 
a human for the perception and the transmission of information: audio, visual and 
kinaesthetic ones.
The personalities whose audio channel is dominating are divided into those 
who perceive the heard data better and those who, on the contrary, comprehend the 
orally pronounced information more properly. This parameter provides an oppor-
tunity for the representation of the material by means of a message, a mini-lecture, 
report, etc. which can be prepared not only by a teacher but also by pupils or repre-
sented with audio equipment. Besides, this parameter predetermines the organiza-
tion of disputes, discussions, usage of audio methods such as musical illustrations, 
poetry, etc.
Those whose sight (visual) sensor of information acquisition is prevailing 
are divided into iconists for whom images are quite informative and verbalists who 
acquire data, mainly, through a word, a text. In accordance with this parameter, 
the reciprocity of pupils with texts, their symbols such as pictures, schemes, tables 
where an emphasis is placed on certain components by means of colour, font, and 
other visual means. Such presentation of academic material is possible with the us-
age of readers, computers, textbooks and handbooks, didactic material, etc.
The personalities with the kinaesthetic channel of the information percep-
tion are divided into those ones who perceive in the process of moving when the 
majority of muscles of arms and legs are active as well as those who perceive data 
through manual dexterity, in other words, by means of the moving fingers. Taking 
into account this parameter, the direct actions with an object must be projected, for 
example, mouldering, embroidering, cut-outs, usage of gestures and physical exer-
cises, writing, etc.
The vector of dominating of the cerebral hemi-spherehas such parame-
ters for the organization of the schoolchildren’s activity: with the dominating left 
or right hemi-sphere or without an obvious lateral asymmetry. In accordance with 
the theory of R. Sperri, the professor, people whose left hemi-sphere is dominating 
make logical exercises as well as the tasks that require rational thinking, compar-
ison and making an optimal decision more properly whereas those whose right 
hemi-sphere is prevailing need creative tasks, the opportunity to generate ideas, 
to search for the new variants of the problem solution. Taking into account this 
parameter, the reciprocity of the schoolchildren with the objects of the school envi-
ronment that demand the inductive or deductive thinking, analysis or synthesis of 
information is organized. For those with no obvious lateral asymmetry, a balances 
organization of the academic reciprocity without any preference for a certain type 
of thinking is important.
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The vector of the academic activity style has such parameters as natural-
istic, musical-rhythmical, logical-mathematical, verbal-linguistic, motorial-flexile 
ones (interpersonal and inner-personal styles defined G. Gardner are not conscious-
ly comprehended as they will be taken into account in the process of modelling the 
academic space regarding to educational institution taking into consideration the 
vector of the reciprocity organization). These very parameters determine the skills 
and abilities as well as the desire and the needs of schoolchildren.
The time vector of modelling the academic space depending on the per-
sonality predetermines taking into account biological time regarding the following 
parameters: age ones, eurhythmy, and temperament.
Age parameter predetermines taking into consideration the age peculiarities 
of the studying people, the addressees of the educational space projecting at school. 
In accordance with the results of the theoretical studies on the psychic development 
of a human (L. Vyhotskyi, O, Leont’yev and others), the choice of the leading kinds 
of academic activity that are correspondent to the age of those for whom a model of 
the academic space is created (a pupil, a teacher, parents): cognitive, playing, labor, 
exploratory, retrieval, project ones, etc. (each of them comprises such procedures 
as setting an aim, determinationand selection the effective realization ways, results 
assessment, etc. which will guarantee the sequence of the parameters of this vector 
as against the definition of them as separate types). Besides this, the sensitive and 
crisis periods of the personality’s development must be under consideration (for 
example, for studying a certain subject).
The parameter of eurhythmy comprises biorhythms: the pupil’s activeness/
passiveness in a certain time of a way, a week, a month, a quarter (a term, etc.)and 
an academic year for certain actions. They impact the structuralizing of the academ-
ic periods for the increase of the results effectiveness.
The next parameter of the time vector includes the type of the pupils’ temper-
aments (sanguine, choleric, melancholic, phlegmatic ones) for the purpose of the op-
timization of the ways of the achievement of the results of their activity, the increase 
of their productivity. Therefore, the analysis of the literature that covers this problem 
demonstrated that sanguine people are sensitive, active, hard-working, and successful 
in their labour which gives them an opportunity to achieve a quick result. Choleric 
people are active, emotional, confident and determined in the achievement of the re-
sults; they are not afraid of difficulties and overcome them easily whereas phlegmatic 
people are calm and able to work for a long time without getting exhausted; they are 
very attentive. Melancholic people are quiet, uncertain, find it hard to overcome the 
obstacles; they are reserved but always ready to help others. Therefore, this parameter 
predetermines the work of a pupil in groups, in pairs and independently (its frequency 
and duration) taking into consideration the peculiarities of each type of temperament.
The choice of the vectors of the second system of axes depending on the 
educational institution (see pic. 2) is determined by a complex of the educational 
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environment structural components that were discovered by the researchers of this 
problem (V. Panov, V. Yasvin, and others) as those ones that need to be projected, 
namely, the subject, the social, and the activity-based (technological) components. 
In spite of this, the choice of vectors is predetermined by the components of the so-
cial control which is thoroughly studied by the developers of the model at each level 
from the international to the individual one (the level of each parents and every pu-
pil). That is the reason why the following vector can be found for the four-measured 
system of axes: education content (Z1), reciprocity organization (Z2), object context 
(Z
3




Pic. 2. The four-measured system of axes of modelling the academic 
space depending on the educational institution
The content vector of modelling the academic space at school depending 
on the educational institution can be described by such parameters: level, variative, 
combinatorial ones. 
In every microenvironment, the level parameter predetermines the reci-
procity of the choice of tasks, the projects of different levels of complexity: avail-
able, sufficient (defined by the State standard), and of high complexity. Such ap-
proach makes it possible to take account of the children’s skills in the result of 
the provision of the variety of the levels of complexity for each subject. In the 
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profession-oriented schools, the high level will be considered for the subjects in 
accordance with the institution specialization. At the same time, this parameter will 
promote taking into consideration the peculiarities of the children’s personal devel-
opment. For example, for the schoolchildren with time-lagged psychical develop-
ment (TPD), dyslexia or dysgraphia, the tasks of the comprehensible level will be 
selected.
The variativecomponent predetermines the creation of a wide range of dif-
ferent variants of academic courses and programs (developmental, elective, special-
ised, basic, authorized, and others). They can be both the courses that are already 
active in the market of academic services and those ones which are being developed 
by the pedagogical staff and certain teachers at school (under the condition of their 
approval to be used by the corresponding institutions). Therefore, this component 
guarantees the opportunities for taking into consideration both the state, the region-
al component of the education content and a comprehensive educational institution 
(for instance, the peculiarities of the national and the social body of the schoolchil-
dren, the ecological situation in the region, etc.). 
The combinatory parameter comprises different subjects’ combinations: 
studying certain subjects, integrated courses or series of a few (or all) subjects that 
are included in the educational plan in that or another grade. In this case, the content 
that is defined by the State standards can be taught for children not only visually but 
also latently when the school community creates the special subculture of their ed-
ucational institution (or region, village, etc.) on the principles of cultural creativity 
influenced by the peculiarities of the modern society acquiring the necessary pieces 
of knowledge.
The vector of the organization of the academic reciprocity can have such 
parameters as positional-thematic, instrumental, and typological ones.
The positional-thematicparameter predetermines the organization of the 
personality’s activity in every microenvironment of school both by the help of the 
teachers and in the process of the reciprocity with the schoolchildren as well as the 
amateur performances. In this case, the personality has an opportunity to be a pupil, 
a researcher, an expert, a performer, in other words, to play the role of those who 
are studying and those who are teaching variable or simultaneously (in different 
microenvironments).
The instrumental parameter influences the optimal choice of the kinds of 
the activity organization (the online study mode, full-time tuition, and part-time 
education) depending on the quantity of subjects (the individual work, the work 
in pairs, in groups, in the staff, current, collective work, etc.). The corresponding 
forms of learning (a lesson, an excursion, a practical course, a laboratory work, 
a mini-conference, etc.), the methods that are appropriate for each of them (for 
instance, the illustrative-explanatory, the project method, and others) as well as 
the stages (for example, studying new material (first-stage acquisition), repetition, 
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comprehension (the usage of the learnt material in practice), control, correction) 
are chosen. 
The typological parameter covers such kinds of reciprocity as “a human-a 
human” (the system of the pupil’s reciprocity with other participants of the educa-
tional process that is controlled by the ethic and the legislative norms of behaviour), 
“a human-a sign” (the organization of the reciprocity with a visual and a semiotic 
systems as a sensitive perception of the reality that has some meaning and is used 
for the purpose of the preservation and the transmission of the information: the 
work with a book, schemes, diagrams, tables, and other didactic material), “a hu-
man-nature” (the organization of the reciprocity with the objects of the uncreated 
environment), “a human-equipment” (the work with the computers, audio and vid-
eo equipment such as readers, tablet PCs, etc.).
The vector of the object context is the quality of the academic space for its 
purposes. The components can be such variants of its specific organization as audio 
visualization, objects structuralizing as well as the communiqué of subjects (in the 
ranges found out for modeling taking into consideration the addressees, etc.).
The parameter of the audio visualization is the colored and the light usage 
of devices for the increase or the decrease of the sound effect (lingaphone systems, 
microphones, earphones, etc.), visualization (video systems including interactive 
boards for the film and animation accomplishment, the usage of the static visuali-
zation means, etc.), other objects that are necessary for the corresponding arrange-
ment of objects in the room (for example, a thematic one) as well as the choice of 
the place in the room (including beyond the comprehensive educational institutions 
where the space is modeled, namely, museums, theatres, town (village) libraries, 
greenhouses, farms, musical schools, art schools, other educational institutions, 
etc.) or in the open air (in the town/village, namely, in the zoo, arboretum, park, 
wood side, square, street, area near the monument, etc.).
The parameter of structuralizing covers the possibilityofzoning, the provi-
sionofthe polyfunctioningorthe re-structuralizing of the roomthroughthecorrespond-
ingplacementofobjectsortheirparticularselection (forexample, the desks-transform-
ers thatcanbe transformedin thelargeandthe smalltables not only forthe sedentary 
work but also for the work in the upright position).
Communiqué component controls the movement geometry and the oppor-
tunity to place the pupils either for the sedentary work or for the work in the upright 
position (at desks, writing cabinet, on the carpet, humpties, etc.) studying in a cir-
cle, a semi-circle, rows, groups, pairs, and so on.
The time vector of modeling the academic space depending on the educa-
tional institution covers taking into consideration the astronomic time and compris-
es the parameters of periodicity, frequency, and duration.
The parameter of periodicity is the organization of the work of the partic-
ipants of the academic process in certain periods: terms, trimester, quarters, semes-
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ters, etc. Academic period can consist of five or six-day working weeks. In its turn, 
the academic week can have different sequences of working days and holidays, for 
example, two working days – one holiday (or one day of the individual or inde-
pendent work at home), three working days – one holiday, etc.). During the working 
weeks, each academic day has its own periodicity, as well. It can consist of both 
separate lessons and double classes, trinaries, blocks, etc. with breaks. In this case, 
the duration of lessons and breaks can be different (in accordance with the sanitary 
and hygienic norms).
The parameter of frequency includes the possibility of the pupil’s brush-
up of the academic material of any period (when a certain topic or paragraph was 
being studied) if it is necessary at any time (even if this is the topic of the previous 
years of learning) in any age and without any limitations of the brush-ups quantity. 
It also covers the provision of the opportunities for the re-examination of the level 
of academic achievements if a pupil is not satisfied by the previous results.
The parameter of duration includes the opportunity for every child to have 
the tempo of studying each topic that is appropriate for him/her personally (the in-
dividual tempo) for every subject in order to achieve the desired results.
Therefore, the experimental scheme can be observed as a didactic con-
structor for the creation of the model of the п-dimension space of school events 
where п  is a quantitative index for the choice of the vectors for each system of 
axes (depending on the personality and depending on the academic institution). The 
choice of certain parameters of each vector is interdependent either in one system of 
axes or between them. Combining the components of every vector provides the var-
iation of models and multidimensionality of the academic space. For example, in 
the intersections of the content vector with others, the opportunities appear for both 
the organization of the co-operation of students with a teacher (acceptance of aims 
of studies, thatare set by a teacher, the control and the assessment of the academic 
results of studies by a teacher) as well as for interactive learning (setting a common 
aim by all pupils, their mutual control and mutual assessment) and self-training (the 
formulation of one’s own purpose, self-control and self-assessment). At the same 
time, the educational co-operating of schoolchildren is organized with technical 
equipment (video- and audio equipment, including the use of ICT) and different 
forms are chosen, for example, the meeting with the specialists, excursions, lessons 
on nature, etc.
Efficiency of the didactics constructor is predetermined by the fact that 
according to the theory of probability, the change of one of parameters of the mul-
tidimensional system does not influence a result. The constancy of the system pro-
vides stability for a student. The changeability of vectors parameters, on the basis of 
which the academic space is designed in relation to educational establishment, pro-
vides the dirigibility and the authenticity of the system. Such non-rigid regulation 
provides the opportunities for the system self-development. The freedom degree of 
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a constructor is determined by the amount of parameters for the design, where the 
minimum includes four vectors in every system of axes (depending on a student 
and depending on the educational establishment). In the determination and the ex-
perimental specification of other parameters taking into account the variability of 
primary education at the same time, we find the prospects for the further researches
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Цимбалару Анжеліка Дмитрівна
МОДЕЛЮВАННЯ ОСВІТНЬОГО ПРОСТОРУ МОЛОДШИХ 
ШКОЛЯРІВ: ДИДАКТИЧНИЙ АСПЕКТ 
Презентується дидактичний конструктор моделювання освітнього 
простору молодших школярів, вихідним положенням для побудови якого 
стало виокремлення в об’єкті моделювання двох взаємозалежних предметів 
перетворення – шкільного середовища і діяльності учнів з його освоєння. 
Обґрунтовано вектори моделювання освітнього простору молодших школярів 
за двома системами координат – стосовно учнів (за домінувальним каналом 
сприйняття навчального матеріалу; способом його опрацювання, провідним 
стилем навчальної діяльності і біологічним часом) і відносно закладу освіти 
(за структуруванням змісту, способом організації навчальної взаємодії, 
об’єктним контекстом і астрономічним часом). 
Ключові слова: педагогічне моделювання, освітній простір молодших 
школярів.
Цымбалару Анжелика Дмитриевна
МОДЕЛИРОВАНИЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОСТРАНСТВА 
МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ: ДИДАКТИЧЕСКИЙ АСПЕКТ 
Презентуется дидактический конструктор моделирования образова-
тельного пространства младших школьников. Его построение основывается 
на выделении в объекте моделирования двух взаимозависимых предметов 
преобразования – школьной среды и деятельности учащихся по её освоению. 
Соответственно автор обосновывает векторы моделирования образовательно-
го пространства младших школьников по двум системам координат – отно-
сительно учащихся (согласно доминирующему каналу восприятия учебного 
материала, способу его обработки, ведущему стилю учебной деятельности и 
биологическому времени) и относительно школы (структурирование содер-
жания, способы организации учебного взаимодействия, объектный контекст 
и астрономическое время). 
Ключевые слова: педагогическое моделирование, образовательное 
пространство младших школьников.
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Добре тому жить, 
чия душа і дума
добро навчилася любить
Т. Шевченко
Розглядається проблема концептуально- 
стилістичного аналізу поетичної творчості 
Тараса Шевченка як елітарної сильної укра-
їнської мовної особистості, що може бути 
використаний у педагогічному процесі фор-
мування в учнів і студентів українськомовної 
компетентності.
Ключові слова: концептуально-сти-
лістичний аналіз, дискурсний аналіз, поетич-
на творчість, Тарас Шевченко, образ України.
Мова є універсальною і унікальною 
семіотичною системою, що об’єднує як ін-
дивідуальну свідомість людини, так і зміст 
національного самоусвідомлення культурної 
традиції в інформативних й інтерпретатив-
них комунікативних актах і текстах.
Спілкування рідною мовою – пер-
ша ключова компетенція, що є основою 
для реалізації наступних семи, визнаних 
обов’язковими для сучасної європейської 
освіти: 1) спілкування рідною мовою; 2) спіл-
кування іноземними мовами; 3) математич-
на грамотність і базові компетенції в науці 
й технології; 4) комп’ютерна грамотність; 
Мацько 
Любов Іванівна –
  дійсний член Національної 
академії педагогічних наук 
України, доктор філологічних 
наук, професор, заслужений 
працівник освіти України, 
відмінник народної освіти. 
Коло наукових інтересів: 
теорія і методика навчання 
української мови в ЗНЗ; 
теорія і методика навчання 
риторики; компетентнісний 
підхід у навчанні української 
мови; комунікативна 
компетентність учнів ЗНЗ. 
Автор понад 300 публікацій, 
з них 35 – це монографії, 
підручники, навчальні 
посібники, словники, 
методичні видання з 
української мови для 
старшокласників і студентів. 
Керівник наукової школи 
функціональної лінгвістики 
української мови та 
лінгводидактики і методики 
викладання української мови 
в основній та старшій 
ланках середньої школи і 
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5) освоєння навичок навчання; 6) соціальні й цивільні компетенції; 7) відчут-
тя новаторства і підприємництва; 8) обізнаність і здатність виражати себе в 
культурній сфері [2, с. 1060].
Сучасна соціокультурна ситуація в Українській державі потребує вчи-
теля і викладача-словесника, який би був висококваліфікованим фахівцем, що 
володіє системними знаннями комплексу лінгвістичних, літературознавчих, 
психологічних і педагогічних наук, ефективними традиційними й новітніми 
методиками, всебічно розвиненою і культурно обізнаною людиною, провід-
ником ідей державотворення і демократизації країни, тобто сучасною високо-
розвиненою мовною особистістю.
У світовій лінгвістиці поняття мовної особистості виявляється через 
розуміння надзвичайно важливої екзистенційної ролі рідної мови як визна-
чальної ознаки homo sapiens, що за силою впливу на все життя людини не по-
ступається законам природи. Німецький вчений Л. Вайсбергер назвав це дією 
мовного закону людства (Das Menschengesetz der Sprache) [1, с. 8–9]. А самого 
його за глибокі праці про феноменальну роль рідної мови у житті людини ко-
леги називали Апостолом рідної мови.
Поняття мовної особистості стало основним предметом європейської 
лінгвістичної персонології (sprachliche Persönlichkeit), лінгвоперсонології. 
У радянській лінгвістиці у сфері лінгвоперсонології найбільше зробив 
В. В. Виноградов у працях про художню прозову і поетичну мову письменни-
ків. Ю. І. Караулов запропонував модель мовної особистості, виокремивши 
рівні: вербально-семантичний (лексикон особистості), когнітивно-лінгвістич-
ний (понятійно-смисловий рівень змісту), мотиваційний (інтенції, моти-
ви) [8, с. 123]. В. І. Карасик вважав основними аспектами у вивченні мовної 
особистості: когнітивний (пізнавальний), ціннісний (аксіологічний) і поведін-
ковий (мотиваційний) та вирізняв і описував соціолінгвістичні дискурси, зо-
крема педагогічний [7, с. 22]. Мовна особистість – це узагальнений образ но-
сія мовної свідомості, національної мовної картини світу, мовних знань, умінь 
і навичок, мовних здатностей і здібностей, мовної культури і смаку, мовних 
традицій і мовної моди. 
І хоча про феномен рідної мови, її ролі та значення для громадського ста-
новлення української молоді, її професійного вишколу і культурної досконалості в 
останнє двадцятиліття чимало писали відомі українські вчені-лінгвісти, лінгводи-
дакти, методисти (В. С. Вашуленко, Н. Б. Голуб, С. Я. Єрмоленко, В. В. Жайворо-
нок, С. О. Караман, К. Я. Климова, Л. В. Лисиченко, О. І. Маленко, Л. І. Мацько, 
Н. О. Мех, Т. В. Остапенко, М. Я. Плющ, М. І. Пентелюк, О. М. Семеног, 
Л. В. Струганець, Т. В. Симоненко, І. М. Хом’як) ця проблема залишається акту-
альною. 
В українському педагогічному дискурсі досі лінгводидактичною 
проблемою є аксіологічний аспект формування мовних особистостей мо-
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лоді, суть якого розкривається в ціннісно-оцінній орієнтації під час ви-
бору особою мови спілкування, часто, на жаль, не на користь української 
мови. Серед учнів і студентів поширені мовний нігілізм, нерозуміння 
мовної природовідповідності етнічній особистості, байдужість до свого 
майбутнього, а відповідно й відсутність програм та перспектив власного 
мовного розвитку і вдосконалення. 
Мета статті полягає у висвітленні концептуально-стилістичних осо-
бливостей поетичної творчості Т. Г. Шевченка як відображення його україн-
ської елітарної мовної особистості, що може бути зразком у формуванні укра-
їнської мовно-комунікативної компетентності в учнів і студентів. 
Сучасна середня і вища освіта має формувати особистість молодої лю-
дини з такими рисами: 
– громадянина і патріота Української держави; 
– сучасну соціокультурну людину, що успішно толерує у полікультурно-
му середовищі й здатна витримати тиск глобалізаційних процесів;
– високоосвічену українськомовну особистість з міцними знаннями, із 
позитивними духовними, моральними й культурними цінностями, го-
товністю до професійної освіти і роботи за фахом;
– носія української елітарності як соціокультурного феномену, україн-
ської національної ідеї, своєрідності української картини світу; знавця 
констант української культури і її лінгвокультурем; самоідентифікова-
ного українця;
– людину з мудрим розумом, добрим, чистим, благородним серцем.
Особистість українського вченого, вчителя, студента повинна від-
значатися українською елітарністю. Це поняття нелегко піддається дефі-
ніції у країні, що має перервану традицію державності і тих верств, що 
характеризувались як еліта. Але еліта є, і в народі живе досить стійке 
уявлення про еліту як освічених, духовно і культурно просвітлених осо-
бистостей з високими ідеалами і благородними діяннями на користь сус-
пільно-громадських інтересів українського народу. «Будучи національ-
ними, цінності української культурної традиції, як і будь-якого іншого 
народу, за змістом збігаються із загальнолюдськими. Тому якщо йдеться 
про повернення до фундаментальних цінностей, ми маємо на увазі відро-
дження й освоєння нашої культури» [3, с. 494].
До таких національних цінностей належить і художня спадщина ге-
ніального сина України Тараса Григоровича Шевченка: «Т. Шевченко заклав 
фундамент національного бачення української історії, поєднав ідею нації і 
власної держави з найвищими гуманістичними цінностями, що стало наріж-
ним каменем національно-державницької свідомості українців, оформлення 
національної ідеї» [11, с. 259]. 
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Для Шевченка світ почи-
нався з України. Він першим увів 
в українську поезію образ Укра-
їни як об’єкт глибокого осмис-
лення і переживання. «Україна 
для нього – це екзистенційний 
стан повсякдення. Образ Укра-
їни, яким вимальовується він у 
поетичному доробку Т. Шевченка, 
утворив на емоційному рівні те під-
ґрунтя, що зумовлювало в той час і 
в подальшому спрямування інтелек-
туальних і теоретичних зусиль у га-
лузі розробки філософії української 
ідеї» [5, с. 164]. Україна була і зали-
шилася основним концептом його 
творчості навічно. 
Шевченко створив філо-
софію життя, але не як «систему 
застиглих догм, змертвілих кате-
горій, а як відкриту сукупність 
поглядів, що вічно рухаються в пошуках істин між протилежними позиція-
ми, що спроможні творити життя за Божими законами» [12, с. 27].
Т. Г. Шевченко продовжив і поглибив національну українську кордо-
центричну традицію, виразно окреслену у творчості Григорія Сковороди. 
Головною рисою поетичної творчості Шевченка є «робота» серця як центру 
внутрішнього життя, найглибших почуттів і найщиріших переживань. Серце 
для поета є способом самоусвідомлювання, шукання правди. У його поезії 
серце є одним з основних образів-символів. Завдяки йому стиль мислення 
має софійний (мудрісний) характер, серце «правду каже», бо є першоджере-
лом знання, первинним знанням. Переживання цього знання виливається в 
поезії низкою образів. 
Персоніфікована процесуальна дія серця така широка, як і вся діє-
вість людини. Вона наповнена всією гамою світовідчувань та переживань 
ліричного героя і на лексико-граматичному рівні виражена словосполучен-
нями, що виконують у стилістиці тексту роль дієслівної метафори.
Що робить серце в поезії Т. Шевченка? Серце любить, хоче, грає, 
плаче, в’ється, мліє, в’яне, сміється, щебече, розмовля, заснуло, ниє, усміх-
неться, спочине, заплаче, рвалося, сміялось, б’ється, болить, усміхнеться, 
чує, скаже, розривалось, сміялось, серце не заснуло, стрепенеться, ридає, 
кричить, віщує, опочине, засушить, прошептало тихо, стрепенеться по-
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лине, ожива, холоне, мерзло, пеклось, не прохолоне, запеклось, жде [10,  ІV, 
1596–1598]. 
Україно, Україно! Бідна моя, ненько! Як згадаю тебе, краю, Заплаче 
серденько… [14, І, с. 86] Нехай ще раз усміхнеться Серце на чужині, Поки 
ляже в чужу землю В чужій домовині [14, І, 121] Раз добром нагріте серце 
Вік не прохолоне [14, І, 271] Нехай же серце плаче, просить Святої правди на 
землі [14, І, 255]. За карії оченята, За чорнії брови Серце рвалося, сміялось 
Виливало мову [14, І, 124].
Яке серце  у поета і його ліричних та історичних героїв? Козацькеє, 
моє коханеє, дівоче, щире, єдине, одне на всім світі, серце жіноче, серце ма-
тері, боязливе, погане, гниле, трудне, боязливе, добром нагріте, тихе, живе, 
добреє, не розбите, чисте, побитеє, замучене, поточене горем, боляще, убоге, 
щире, молодеє, праведне, побите, неукрите, голоднеє, одиноке, нелукаве [10, 
ІV, 1600–1605].
І досі не розшифрований феномен геніальності Шевченка спонукає на-
уковців до нового прочитання творчості його багатогранного таланту, погли-
бленого осмислення його місця й ролі як знакової постаті української літера-
тури і мови, культури, історії й філософії, бо він не тільки став основополож-
ником нової української літератури і літературної мови, яка й досі іменується 
сучасною, а й був визначним захисником ідеї національного відродження всієї 
слов’янщини, готовим заступитися за кожну добротворящу людину всіх наро-
дів і національностей на землі. 
Друзі поета і прихильники з Кирило-Мефодіївського товариства помі-
чали геніальність Шевченка. У листі до М. І. Гулака 1 травня 1846 р. В. М. Бі-
лозерський, повідомляючи про нову поему Шевченка «Йоан Гус», писав, що 
мимоволі задумався: «Яку геніальну людину ми маємо в Тарасі Григоровичу, 
бо тільки геній за поміччю одного глибокого почуття має хист угадувати по-
треби народу і навіть цілого віку, до чого без поетичного і разом із тим релі-
гійного вогню не приведе жодна наука ані знання» [6, с. 170].
І хоча  Шевченко офіційно не був членом товариства, жандармерія, 
прочитавши того листа, зацікавилася саме цією думкою. В обвинуваченні про 
Шевченка було сказано, що з його «віршами на Україні могли посіятися і зго-
дом закоренитися думки про вигадане блаженство часів гетьманщини, про  те, 
що буде щастям повернути ці часи, і про можливість існування України як ок-
ремої держави. …з огляду на бунтівний дух і зухвальство, що виходять за вся-
кі межі, треба визнати його за одного з найважливіших злочинців» [6, с. 177]. 
Зібравши причетних до справи кирило-мефодіївців, оголосили всім 
покарання і найтяжче – Шевченку: десять років солдатської муштри в Орен-
бурзькому корпусі з допискою царя: «Под строжайший надзор, с запре-
щением писать и рисовать». У той самий день поета взяли під військовий 
арешт. А переживання цієї страшної події і усвідомлення національної по-
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разки найвидатнішої й активної української молоді, відірваної, може й на-
завжди, від України, вилились у рядки, які свідчать, що думав Шевченко не 
про себе, а про Батьківщину: «Чи ми ще зійдемося знову, Чи вже навіки ро-
зійшлись? І слово правди і любови В степи і дебрі рознесли! Нехай і так! Не 
наша мати [чужа влада] А довелося поважати! [виконувати вирок] То воля 
Господа! ... Годіть, Смирітеся, молітесь Богу І згадуйте один другого; Свою 
Україну любіть, Любіть її … ВР врем’я люте, В останю тяжкую минуту За 
неї Господа моліть» [14, ІІ, 20]
У сьомому вірші циклу «В казематі» «Н.Костомарову»:
Дивлюсь – твоя, мій брате, мати Чорніше чорної землі, Іде, з хреста 
неначе знята… [14, ІІ, 17].
Рядок «Дивлюсь…» мав такі попередні редакції: 
«Дивлюсь – невольникова мати… Дивлюсь – товаришева мати… Див-
люсь, аж, брате, твоя мати» [14, ІІ, 382]
У дванадцятому вірші циклу «В казематі» «ХІІ Чи ми ще зійдемося 
знову?» в автографі текст мав рядки: «Чи ви ще зійдетеся знову”; “І слово 
братства і любови» [14, ІІ, 386].
Основний варіант має рядки: «Чи ми ще зійдемося знову, Чи вже наві-
ки розійшлись? І слово правди і любови В степи і дебрі рознесли!» [14, ІІ, 20].
Загальне поняття лексеми-етноніма Україна, що постає з поетичної 
мовотворчості Т. Г. Шевченка – це концепт (логічна константа), а також сло-
вообрази, дискурси і тексти, в яких про неї йдеться. Отже, Україна – ключо-
ва домінанта поетової мовосвідомості й структурно-художня парадигма його 
поетичної творчості, що розкриває глибинну суть поетичного світовідчуття, 
світосприймання і світогляду. 
Як значеннєве осердя імені Україна концепт Україна є синкретичним 
багатоскладовим словообразом – носієм історіософських, націософських 
ознак етносу та історичної і культурної пам’яті. Саме в такому семантично 
місткому і багатогранному словообразі постає Україна у Тараса Шевченка, 
в сув’язі його політичних, релігійно-моральних, етично-естетичних поглядів, 
інтелектуальної еволюції впродовж життя. Ю. Барабаш писав, що «поза Укра-
їною не осягнемо Шевченка, без Шевченка не зможемо ні уявити, ані вповні 
збагнути України [4, с. 510]. 
Справді, не зможемо, бо живемо з його новою українською літератур-
ною мовою і літературою, його Словом, що поставив «на сторожі», з його на-
укою: «І чужому научайтесь, Й свого не цурайтесь», з його вірою в Апостола 
правди і науки, з його філософією людинолюбства і правдолюбства. 
Для основних констант і мотивів поетичної творчості Шевченка харак-
терні динаміка, рух, перетворення, розвиток, диференціація ознак на різних 
етапах творчості, кожний з яких породжував появу якісно нових ознак слово-
образу України. У ранніх творах Шевченко користується мовними засобами 
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українських народних пісень і дум, уславлюючи козацьких ватажків, Гетьман-
щину, рідну природу і людність. Лінгвопоетика творення словообразу Україна 
багата усталеними прикладами життєпростору (степ широкий, гай зелений, 
верби, тополі, яри, могили, байрак, буйний (буйнесенький) вітер, синє море), 
символічними образами (запорожець, козак, кобзар, отаман, дівчина, парубок, 
кінь вороненький, козак молоденький).
У наступних, інтелектуально насиченіших, філософсько-історіо-націо-
софських контекстах вони збережуться як сув’язь з якісно сильнішими семан-
тичними, психологічно місткішими авторськими рефлексіями, медитаціями, 
що ускладнюють і поглиблюють розмисли про образ України. 
Народні пісні як органічний витвір живого духу розвиваються разом 
із духовно-культурним життям народу і є найсильнішим його висловом. Вони 
характеризуються персоніфікуванням і сакралізацією сил природи, багат-
ством образних засобів. 
Із суспільно-історичним розвитком народу з’являються історичні піс-
ні, легенди, думи, у яких засобами народнопісенної символіки і образності 
відображаються реальні події і факти, тому народно-пісенна творчість має як 
естетичну, так і історико-культурну вартість. На думку Михайла Драгоманова, 
гідний подивуванню той факт, що «український народ зберіг ще таку живу 
традицію історичну та й досі переховував у пам’яті таке велике число історич-
них пісень, що з того погляду… не дорівнює українцям жоден з європейських 
народів» [9, с. 26].
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Загальновідомо, що усна словесність на багато віків старша за 
письменство. І часи Шевченка – це вже друга доба розвитку народної словесно-
сті: «2) середня доба – золотий вік української народної поезії, що приніс із собою 
козацькі історичні пісні й думи та буйний розвиток любовної лірики» [9, с. 32]. 
Цей «золотий» період народної пісенності характеризується особли-
во сильним народнопоетичним синкретизмом: все гарне, красиве, мінливе, 
плинне, рухливе, змінне і настільки приємне, що поруч навіть окремі буденні, 
звичайні речі опоетизовуються. Шевченко у ранній період творчості часто ви-
користовував такі засоби поетичності у ліричних поезіях. Читач охоче  сприй-
має це й сам зачаровується таким пейзажем, дійством, настроєм:
Защебетав соловейко, Угору летючи; Закувала зозуленька, На дубу 
сидячи;
Защебетав соловейко – Пішла луна гаєм; Червоніє за горою; Плугатир 
співає. Чорніє гай над водою, Де ляхи ходили; Засиніли понад Дніпром Високі 
могили; Пішов шелест по діброві; Шепчуть довгі лози.  “Причинна» (І., 76)          
Посадили над козаком Явір та ялину, А в головах у дівчини червону 
калину. Прилітає зозуленька Над ними кувати; Прилітає соловейко Щоніч ще-
бетати.  «Причинна» (І., 78)
Орел вийняв карі очі На чужому полі, Біле тіло вовки з’їли – Така його 
доля.    «Причинна» (І., 74)
На чужині не ті люди – Тяжко з ними жити! «Думка» (І., 79)
Буде легше в чужім полі Сироті лежати Буде над ним його мила Квіт-
кою стояти   «Думка» (І., 81)  
Тяжко-важко умирати У чужому краю…   «Думка» (І., 83)
Вітре буйний, вітре буйний! Ти з морем говориш, Збуди його, заграй 
ти з ним, Спитай синє море. Воно знає, де мій милий, Бо його носило, Воно 
скаже, синє море, Де його поділо. «Думка» (І, 80)
Український романтизм, на відміну російського і польського, характе-
ризується тіснішим зв’язком з народною стихією, народною поезією і піснею, 
що сприяло їх взаємному розвитку. До Тараса Шевченка уже сформувалася 
значна романтична традиція літературної обробки фольклору (збірники укра-
їнських народних пісень М. Цертелєва, М. Максимовича, П. Лукашевича, 
творчість Є. Гребінки, М. Маркевича, А. Метлинського, Л. Боровиковського, 
дослідження І. Срезневського, О. Бодянського, П. Куліша, М. Костомарова). 
Тарас Шевченко  знав багато українських народних пісень з дитинства 
і юності, від родини й односельців, умів гарно співати і майже кожну почуту 
нову пісню легко переймав. Дослідники його творчості вважали, що можна 
укласти цілу збірку його улюблених українських пісень (М. Сумцов, Д. Ре-
вуцький). Проте не можна вважати, що цим джерелом обмежувалося у поета 
знання й розуміння ролі фольклору у літературі й мистецтві. Першу літера-
турну освіту, а з нею й розуміння ролі та значення народної пісні і взагалі 
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фольклору для літератури, особливо для літературної мови, молодий Шевчен-
ко здобував у колі освічених петербурзьких земляків. 
Збереглися свідчення сучасників про те, як майстерно й проникливо, 
зворушливо співав поет народні пісні, переймаючись їхнім духом. Але Шев-
ченко й культивував народну пісню як стилістичний засіб оцінно-емотивно-
го вираження певного значення, актуалізації змісту: «стилізував на народних 
мотивах так удатно, що тяжко це складання відрізнити від щиронародних пі-
сень» [9, с. 32].  
Улюблений у творчості поетів-романтиків тип народного співця у поезії 
Шевченка стає кобзарем з певним етнографічним образом (кобза, торбина, старий 
чоловік, має провідника та ін.). Він наявний у всіх творах, чи то явно, чи уявно, 
ілюзорно; де діячем, де слухачем, де символічно як назва збірки поетичних творів. 
Західноєвропейський романтичний мотив «світової туги (Welschmerz)» 
у ліричних поезіях Шевченка відлунює мотивами: болю через сучасне йому 
поневолення й запустіння України; сирітства й самотності; журби й туги за 
кимось рідним, близьким, улюбленим, коханим; жалю за втраченою юністю, 
молодістю; чужини і непевності (небезпеки) серед чужих; жаху смерті на чу-
жині; жалю за минулим, за втраченими можливостями; бажання волі; долі 
(щасливої, а частіше нещасливої).
«Нехай ще раз послухаю, як те море грає, Як дівчина під вербою «Гри-
ця» заспіває; Нехай ще раз усміхнеться серце на чужині, Поки ляжу в чужу 
землю, в чужій домовині… Думи мої, думи мої, Лихо мені з вами! Нащо стали 
на папері Сумними рядами?».
Мотиви сирітства, самотності зі сфери особистої лірики переходять у 
сферу історіософських і національних почувань, поєднуються з думками про 
долю, історичне минуле, з оцінками сучасного становища України, перетво-
рюються на протест автора проти національного і соціального поневолення, 
проти всіх несправедливостей світу щодо бідної людини…
«Доле, де ти? доле, де ти? Нема ніякої! Коли доброї жаль, боже, То 
дай злої, злої! Не дай спати ходячому, Серцем замирати І гнилою колодою 
По світу валятись. А дай жити, серцем жити І людей любити А коли ні, то 
проклинать І світ запалити». 
 Розрізняючи й описуючи комплексний (багаторівневий, порівневий) 
і фрагментарний (однорівневий) лінгвістичні аналізи та описуючи їх, дослід-
ники зазначають, що найсуттєвішим у текстах є лексико-семантичний рівень. 
Найскладніший для аналізу семантико-когнітивний рівень (або аспект) тексту, 
бо в процесі його аналізу відчувається потреба макроконтексту, виходу в куль-
турно-історичний передтекст чи соціолінгвістичний післятекст. На цьому рівні 
лінгвістичний аналіз бажано посилити дискурсним, точніше поєднати їх.
Відмінності між лінгвістичним і дискурсивним аналізами полягають 
не стільки в їх аналітичних, синергійних, синтетичних процедурах, бо обидва 
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спрямовані на цілісний системний підхід до кожного елемента в єдності з ін-
шими, скільки в якості текстів, що підлягають аналізам. Для лінгвістичного 
аналізу нехудожніх, буттєвих текстів достатньо знання мовних норм, бо такі 
тексти перебувають у живому дискурсі – соціолінгвістичному, прагматично-
му, і він очевидний. Інша річ – тексти маніпулятивні (політичні, рекламні), 
патогенні (параноїдальна одержимість, страхи), прецедентні (міфологічні, 
символьні, фраземні, індивідуальні), й особливо – художні. Їх дискурсні поля 
надзвичайно широкі, але бувають маловідомі, забуті чи зовсім не відомі реци-
пієнтам. Тому перцепція таких текстів потребує спеціальних і фонових знань, 
ерудиції, реакції, орієнтації, знань історико-культурного досвіду народу, осо-
бистості автора, тобто всього того, що разом з текстом називаємо дискурсом. 
Наприклад, навіть геніально проста, лінгвально прозора поезія Тараса Шев-
ченка «Садок вишневий коло хати...» для повноти розуміння того, чому з’я-
вилася і чим була для поета, потребує дискурсного аналізу: коментування й 
інтерпретації, пояснення, хто такі в часи Шевченка «плугатарі», чому «йдуть 
з плугами», що означає в українському етикеті «мати хоче научати». Ця пое-
зія є восьмим віршем у циклі «В казематі», написаним 19 травня 1847 р. А в 
сьомому вірші, присвяченому Миколі Костомарову, Тарас Шевченко згадує 
своє село, своїх батьків і матір Костомарова, з якою зустрівся після заслання: 
«І я згадав своє село. Кого я там, коли покинув? І батько й мати в домовині... 
І жалем серце запеклось, Що нікому мене згадати! Дивлюсь, твоя, мій брате, 
мати, Чорніше чорної землі, Іде, з хреста неначе знята...» [14, ІІ, с. 562–563].
Гармонія сільського українського побуту, людей і природи, праці й від-
починку створює магію впізнаванності звичайного українського села у мирі і 
спокої. Прозорий зміст без стилістичних нашарувань і ускладнень, класична 
завершеність тексту. Все це, на думку Ю. Барабаша, «сприймається масовою 
читацькою свідомістю як уповні адекватне й самодостатнє втілення образу 
України, як її своєрідна поетична емблема» [4, с. 93]. 
І. Франко назвав цю поезію «моментальною фотографією поетової 
душі» [13: 31, с. 68].
У цій поезії поетизоване сільське життя часів малого Тараса. Образи 
саду, хрущів над вишнями, вечірньої зіроньки, мами з дітками в уяві поета 
– це вже символи далекої України, частка її міфології, що викликає приємні 
спогади, ностальгійні почуття. Це ідилія України, уявний рай. Він потрібен як 
контраст до каземату, як нездійсненна мрія. 
Саме тому від часу написання ця поезія живе активним життям, мала 
багато автографів, збереглося вісім. У Шевченка часто просили саме цей вірш.
Михайло Максимович у листі до Тараса Шевченка від 15 листопада 
1858 р. передає прохання Івана Аксакова притьмом передати вірші «Вечір» 
і «Пустка» для друкування їх у слов’янофільській газеті «Тарас». Але перед 
тим І. Аксаков виступив у газеті «Московские ведомости» на захист статті 
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В. О. Черкаського «Некоторые общие черты сельського управления» (Сель-
ськое благоустройство. – 1858. – № 9), у якій цей «обруситель»  обстоював 
право старости бити селян. На це прохання М. Максимовича Т. Шевченко 
відповів так: «Спасибі вам, мій щирий, мій єдиний земляче, за ваш шано-
бливий лист, котрий я читаю, дивуюсь і не надивуюсь: чого б то мені, ска-
жіть, будьте ласкаві, з своїми віршами плисти по суші, яко по морю під тим 
парусом. Хіба я Олег, нехай Бог криє, абощо? «Парус» у своєму універсалі 
перелічив всю слов’янську братію, а про нас (українців. – Л. М.) і не згадав, 
спасибі йому... Не доводиться мені давать під парус свої вірші і того ради, 
що парус надуває заступник того вельможного князя, любителя березової 
каші».
Поезія «Садок вишневий коло хати...» відома під кількома заголовка-
ми в автографах з дарчими написами Тараса Шевченка: Я. Г. Кухаренку – під 
назвами «Вечір», «Майський вечір»; Марії Максимович – під назвою «Ве-
сенний вечер»; Григорію Галагану – «Весенний вечір», «Весенній вечір»; 
В. Я. Карташевській – «Садок вишневий коло хати...»; Афанасії Лазарев-
ській і Наталії Хрущовій – «Садок вишневий коло хати...», «Вечір».
Під усіма цими заголовками поезія жила у друці, у альбомах і в устах 
шанувальників. У виданнях коштом благодійників і в рукописних збірках 
була ця поезія й під заголовками «Вечір в Україні», «Вечір на Україні». Вона 
мандрувала з Шевченком у засланні у «Малій книжці», потім з 18 березня 
1858 р. – у «Більшій книжці» і так дійшла як спадок поета до сучасників. 
Тарас Шевченко усвідомлено ставився до творення нової української 
літератури і мови. Його художня творчість, малярство, щоденники й листи 
свідчать, що вчився він усе життя і скрізь, де доводилося бути, охоче спіл-
кувався з розумними й порядними людьми незалежно від національності, 
особливо з освіченими земляками. В них  він шукав іскру Божу, що роз-
виватиме культурні сили до майбутнього визволення українського народу. 
Перебування в Україні використав для того, щоб особисто познайомитися з 
письменниками, вченими, відомими землевласниками, промисловцями, на-
гадати про колишню славу, сучасні біди і потреби свідомої розумної роботи 
на майбутнє благо України.
Запоруку майбутнього національного визволення України Шевченко 
бачив у народній освіті, але такій, що має подаватися разом із всебічним 
вихованням людини і поєднуватися з національними традиціями. На його 
думку, освіта повинна йти разом з моральним зростанням дитини і виро-
бленням національного характеру. У бесіді з А. Козачковським Тарас Григо-
рович сказав про освіту: «Якщо ми задля якогось марного срібника почнемо 
глумитися над своїми звичаями старовини, то що з нас буде?... А на мою 
думку, нація без власної вдачі, що їй самій належить та її характеризує, схо-
жа на кисіль та ще й найнесмачніший кисіль» [6, с. 369]. 
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Мацько Любовь Ивановна 
УКРАИНСКАЯ ЯЗЫКОВАЯ ЛИЧНОСТЬ ТАРАСА ШЕВЧЕНКО
КАК ФАКТОР КОМПЕТЕНТОСТНО ОРИЕНТИРОВАННОЙ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ ФИЛОЛОГОВ
В статье рассматривается проблема концептуально-стилистического 
анализа поэтического творчества Тараса Шевченко как элитарной сильной 
украинской языковой личности, который может быть использован в педагоги-
ческом процессе формирования украиноязычной компетентности. 
Ключевые слова: концептуально-стилистический анализ, дискурсный 
анализ, поэтическое творчество, Тарас Шевченко, образ Украины. 
Mats’ko Lyubov Ivanivna
PERSONALIA OF TARAS SHEVCHENKO IN THE UKRAINIAN 
LANGUAGE AS A FACTOR OF THE PROFESSION-ORIENTED
EDUCATION OF PHILOLOGISTS
The problem of conceptual and stylistic analysis of Taras Shevchenko 
poetry as elitist strong Ukrainian linguistic identity is described in the article. This 
approach can be used in the formation of the Ukrainian language competence.
Keywords: conceptual and stylistic analysis, discourse analysis, poetry, 
Taras Shevchenko, the  image of Ukraine.
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The problems caused by fundamentally 
new requirements to pedagogical activity of 
modern teachers of foreign languages are 
examined in the article. The terms of development 
of training manual are marked as a constituent 
of the authorial system of teaching information 
technologies to students – the future teachers 
of foreign languages, whose task is forming 
readiness to use the information technologies(in 
professional activity and in self-training) as 
one of the necessary qualities of future teacher 
for today. Creation of textbook intended for 
the process of forming of professional ІТ-
readiness, is an important task. His subject 
filling must provide the knowledgeable base 
of the professional use of ІТ by the future 
teacher, and structure – the organization of the 
process of teaching that would give possibility 
to provide an absolute achievement by all 
students the necessary level of ІТ-readiness and 
to part of students, who find out corresponding 
capabilities, advanced mastering of technologies 
and facilities of activity.
Keywords: information technology, 
educational book, content, education system, 
a student, a teacher in the future, humanitarian 
specialties, school, IT-readiness.
Introduction. Informatization is pres-
ently examined as one of the leading ways of 
modernization of the system of education and 
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must provide passing to realization of new aims 
of education, its new paradigm, which consists 
in the orientation of studies on development of 
personality, forming of capacities for self-de-
velopment for all the subjects of teaching with-
out an exception. Appearance of the National 
doctrine of education development, in which a 
new paradigm – orientation on the new type of 
humanistically-innovative education, its com-
petitiveness in European and world spaces, ed-
ucation of the young generation, that will have 
necessary to the competence for studies during 
the life and will be apt at a personality world 
spiritually-view choice, is marked in that, be-
came considerable progress.
Objective, socially predefined, transition 
processes to informative society require intro-
duction of innovative methods of teaching and 
studies that will provide the competitiveness of 
the system of formation in Ukraine. Practical 
experience and results of the special pedagogi-
cal researches accumulated in the process of in-
formatization of education show that the use of 
information technologies (ІТ) in education pos-
itively affects the results of educational process 
on all its levels [2; 3; 7].
In pedagogical activity, the systematic 
and system use of ІТ opens for the subjects of 
teaching access to application of modern tech-
nologies of master knowledge. Due to possibil-
ities which provided by introduction of ІТ in an 
educational process, the system of education 
can replace authoritarian pedagogics by human-
istic in which possibilities for taking into ac-
count and development of individual features of 
development of every person are created. Such 
pedagogics provides to the subject of teaching 
the right for originality and unicity. At the same 
time, inputs of innovative forms of teaching, use 
of ІТ must been self-considered, pedagogical-
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tenance of teaching and education. Appearance of electronic educational resources 
(ЕER) as constituents of informatization of education provides availability of knowl-
edge, developing intellectual and creative abilities of students on the basis of individ-
ualization of teaching, intensification of educational process and others like that [8]. 
Together with it, the necessary constituent of the system of teaching is remained by an 
educational book, maintenance and the structure of which must also change. The nov-
elty of requirements to the subject filling of educational book consists in that it must 
not duplicate the content of ЕER but contain information that helps to systematize and 
generalize knowledge, organize the process of their acquisition.
Basic part. Application of ІТ in the teaching of Arts has its specific that is 
determined from one side, by very high efficiency of ЕER, and from other are the 
difficulties of mastering by teachers of Arts the facilities of ІТ. The use of electronic 
facilities of teaching at classes provides avoidance of monotony in the work of 
teacher and student at a class, visible presentation of objects and processes, use of 
video plots, possibility of operative exposure of level of educational achievements of 
students, differentiation and individualization of teaching [4]. A maximally possible 
achievement of the pre-arranged aims of teaching, development (forming) of key 
and subjective competence of teaching subjects is impossible without updating 
of the methodical systems by the use of modern ІТ in the educational process. 
Considerable experience of the use personal computer (PC) as means of teaching 
and ІТ as constituents of educational environment has accumulated in the USA, 
Canada, France, Bulgaria and Japan. Even with different approaches to organization 
and content filling of student’s work on the computer, the received results are similar 
on the basic signs of educational process [9; 10; 11].
The training manual (textbook), intended for the training the future teachers of 
Arts must contain information that must convince the subject of teaching in expediency 
of the use of ІТ at the classes, contain the information shortly set forth below.
The use of ІТ helps a teacher to build the class newly, in the atmosphere, 
usual to the children who presently grow in surroundings of digital devices. The 
analysis of experience of application of ІТ in the process of teaching allowed 
defining such advantages [9]: “It helps a teacher to get down from a department 
and begin to listen and discuss instead of the simple “broadcasting” in the class. 
A teacher can induce schoolchildren to conduct independent researches, to think 
critically, to compare the different points of view, instead of simply memorizing 
lectures. A teacher can help schoolchildren to study and think together with the 
class-mates and schoolchildren of the whole world. A teacher can build a class, 
taking into account the individual features of every student”.
It is observed: increase of duration and firmness of all types of attention 
in the process of work on the PC (including the use of the network of Internet 
resources) and large interest in new kinds and forms of converting activity; increase 
persistence, concentration on activity; a presence of a few types of motivation of 
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children’s activity is in the environment of ІТ(interest in the new object of activity; 
research reason is a desire to find an answer to a question; reason of successful 
implementation of cognitive tasks; development of “cognitive flexibility” — 
capabilities to find the most number of fundamentally different ways of solving the 
educational tasks; developing the ability to anticipation, strategic planning; skills 
of group activity (a search of the common decision, overcoming of difficulties 
in  communication); increase of the role of computer game as an instrument of 
diagnostics and rehabilitation).
The detailed consideration of constituents of informatization of teaching 
process points out to the presence of interconnection between technical providing 
of educational establishments with the computer rigging and preparation of skilled 
users (teachers and students). 
A task to adaptation of students — future teachers of Arts (& Humanities) 
distinguished, to activity in the informative society through forming in the 
educational process of HPEE of corresponding competence in the branch of ІТ 
and readiness to the use of ІТ in professional activity. The anymore, that in the last 
few years is observed some fracture in consciousness of pedagogical concord — 
understanding of actuality of introduction ІТ appeared in the teaching of ІМ, in 
particular.
The result must be in development of the system of ІТ teaching of new 
type. Presently in our country, the preparation of ІТ-professionals conducted at the 
sufficient level. However, more difficult is a situation with ІТ-training the teachers 
of Arts; the majority of them, after our supervisions, have initial presentations as 
for the possibilities of ІТ in education; many of them use the PC only as the printed 
typewriter. We suggest distinguishing a few ways of solving the mentioned problem 
[6]. Firstly, creation of corresponding terms for the periodic increase of ІТ-level of 
teachers in establishments of post-graduate education, that must, having regard to 
the specific of ІТ, take place, at least, once in two years. Secondly, to work out the 
system of teaching ІТ to the future teachers in HPEE, that must be dynamic and open. 
It can explained by that in the system of education new educational possibilities are 
created not quickly enough in reply to the intensity of development of informative 
society. The training of teachers must be not going after, and even passing ahead – 
the openness and dynamic of the system of teaching will allow correcting it, adding 
and/or withdrawing components in accordance with development of ІТ and initial 
ІТ-level of freshmen. 
Thus, it goes not about perfection of separate descriptions or constituents 
of training the future teachers, but about solving the problem of the system of ІТ 
teaching in HPEE in the whole: aims maintenance, methods, facilities, forms, 
technologies of teaching and others like that. Namely: development of the 
system of forming of ІТ-readiness (SITR) of future teachers with the aim of the 
methodical, technological and administrative providing of the educational process. 
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In offered SITR information technologies open up in four interconnected aspects: 
as educational discipline; as one of the main means of communication and getting 
knowledge from other industries; as means of transformation got information by 
every student into the personal system of knowledge, abilities and skills; as means 
of development and self-expression of personality of future teacher.
Its creation must go not only on the way of forming of technical support 
of educational process, and by integration three constituents: educational material, 
didactics innovations and information technologies. 
For introduction of SITR the priorities give themselves up to forming 
the presentation of students about the essence of ІТ-knowledge, acquaintance 
of them with the ideas of informatization of education, by its role in cognition 
and transformation of reality, to providing of capture the system of knowledge 
and abilities in industries of ІТ, that have general, commonly-cultural aspiration 
foremost, and also needed for the successful use in future professional activity.
Planning and creation of SITR was executed taking into account the 
necessity of realization of educating influences that form both common to all man 
kind and the professionally directed qualities of personality. The basic are admitted 
such terms.
1. The system of educational influences provides greater efficiency, than 
traditional.
2. The table of contents of teaching meets the requirements set forth on 
the basis of analysis of professional activity of teachers of general educational 
establishments.
3. Structuring of contents of information technologies teaching provides, 
from one side, certain independence of the content modules, and from other is 
integrity and systematic character of teaching of ІТ.
4. Structuring of educational material provides its availability to the students 
with the different levels of initial preparation in industry of ІТ.
5. The invariant constituent of every content module contains professionally 
meaningful knowledge and provides the sufficient level of formed abilities and skills.
6. The variant part of every content module contains two constituents, the 
first from which must perform the compensatory duty and provides availability of 
invariant constituent for students with lower level of preparedness, and second - 
provides forming of perspective lines of development (professional and general) of 
student’s personality, forming as possible of higher level of mastering by him ІТ.
7. Forming the content of the semantic modules envisages possibility of 
effective educational process control. 
8.  The educational elements of every block contain corresponding facilities, 
that will be used both for monitoring of teaching and for creation of orientation 
basis of educational activity of student, reflections promote, to self-control by the 
students of own level of preparedness.
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In its turn, considerable differences in the levels of knowledge and abilities 
of students in ІТ, personal qualities of students: speed of perception of educational 
material, duration of arbitrary attention and others like that, caused the necessity 
of selection of invariant and variant constituents of educational units. Educational 
material of every module is given as invariant (base) and variant parts (Рic. 1) [5].
Variant part is also structured: two parts conditionally adopted “variant part 
1-th” and “variant part 2-th” are distinguished. Invariant part is obligatory for 
implementation, contents of this constituent provides realization of requirements of 
state education standard.
Pic.1. Structuring of teaching contents is within 
the limits of one semantic module
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Variant parts are elected, coming from personality capabilities, interests, 
and readiness of every student. Variant part 1 is studied by students who cannot 
at once pass to the study of invariant constituent. The table of contents of 
variant constituent 1 provides leveling of preparation of students to beginning 
of study by them the educational material of invariant constituent. The table 
of contents of variant constituent 2 provides the higher level of mastering 
of educational material, than it is envisaged by the standard of education, 
preparation of students to independent, close to scientific activity.
From practical experience, exactly the presence of variable part of educational 
block renders the most substantial influence on activation of independent work of 
students and provides differentiation of teaching. The offered system differs from 
the systems technologies, worked out and described before that envisages: intensive 
application of facilities and methods of ІТ both in quality of objects of study and in 
quality of component technologies of teaching; organic combination of individual 
and group forms of educational activity of students.
For introduction of module organization of SITR and sectional 
structuring of the contents the level of knowledge and previous preparation 
of student is taken into account on this discipline, that is why the duration of 
process of teaching for every student will depend on the rate of his mastering 
the educational material that in turn, depends on personal descriptions of 
student. Obviously, that offered SITR is personally oriented – the process of 
teaching comes true in such rate that is accessible to the certain student, every 
student can elect the individual trajectory of studies. Together with application 
of module organization of the system this teaching it gives an opportunity 
to provide internal distribution of academic group of students into subgroups 
according to the level of their knowledge of ІТ, level differentiation of teaching.
At the same time, the necessary result of teaching ІТ firstly, is ability 
to work on the PC. It includes: ability to use facilities of the operating system 
for management of the file system, to put right facilities of registration and 
management the operating system, use the standard application programs. 
Secondly, ability of student, as a future teacher, to use the PC in professional 
activity, that is, to use application software and electronic educational resources 
for a study and increase the level in industry of ІТ. It means that depending 
on the put tasks the teacher must be able independently to make decision 
about that, what software he needs for this or that class, and what tasks can 
be solved with its application. The finishing stage of teaching is the system of 
measures that actualize the gained knowledge, abilities and skills additionally. 
The professional orientation of the indicated measures (in particular, on the 
educational process of publicly-humanitarian subjects in GEE) assists not only 
fixing and systematization of gained knowledge, but forms the necessity of 
continuation of studies (Pic. 2) in most students.
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Thus, depending on the educational necessities of every student, his 
cognitive abilities, personality capabilities the individual trajectory of teaching 
lines up. In addition, specific gravity of the individualized forms of teacher’s 
work increases with every student in combination with group and collective 
ones. A teacher elects forms and structure of classes, methods of teaching, 
following by their pedagogical expediency and other factors that predetermine 
the increase of effectiveness of teaching and education of students.
Current control according to the level of educational achievements 
comes true by a teacher based on certain criteria of evaluation of educational 
activity of students. The aims of practical studies with a professional 
orientation serve to forming of ІТ-readiness, aim of general education and 
mental development related to computer education, and whole educations 
serve to forming of ІТ-culture that provides forming of ІТ-competence of 
future teachers in the whole.
By the fundamental factor, that was taken into account in development 
of SITR is the personality of student with the certain necessities and interests, 
his vision of the world and valued orientations. It should especially follow to 
distinguish the additional effect of application of the system that consists in 
popularization of ІТ studies not only among students but also among teachers 
whose educational activity is unconnected with ІТ.
Introduction of SITR is suggested to put in basis to realization of strategic 
directions of activity of HPEE in the industry of informatization of pedagogical 
education with the aim of providing: forming of ІТ-readiness of future teachers; 
methodical support and possibility of the continuous increase of training 
teachers in industry of ІТ; to access of students and teachers to the high-quality 
local and network educational informative resources; possibilities of realization 
of testing and evaluation of results of teaching with the use of the specialized 
software; connecting of HPEE to the global informative resources; to passing 
to the system of open education on the basis of the distance technologies of 
teaching; stage-by-stage passing to integration of the traditional departmental 
teaching in HPEE with new organization of pedagogical education on the basis 
of information technologies.
The mentioned stages of teaching must be represented in both contents 
of educational book and its structure. At the same time, structuring of training 
manual cannot be too difficult, as the basic requirements will be broken to it 
as to the educational book. In accordance with structuring of the educational 
process represented on pic.2, possible creation not one, but, at least, two 
educational books - for the stage 1 and stage 3, or association of them in one 
manual. Creation of such manual as a constituent of educational complete 
set, to which include also specifically computer facilities of teaching, can be 
considered a near-term task.
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Conclusion. The necessary constituent of professional preparation of 
modern teacher is his professional ІТ-readiness that is based on the competence 
of informatics. An achievement of such combination is possible on condition of 
introduction of the system of training the future teacher the professional activity 
in the modern informed educational environment. In the context of the authorial 
system of information technologies teaching possibilities of forming of scientific 
world view and qualities of personality of future teacher are reasonable with the 
aim of providing of his readiness to realization and introduction of the personality 
orientated studies. 
Creation of textbook intended for the process of forming of professional ІТ-
readiness, is an important task. His subject filling must provide the knowledgeable 
base of the professional use of ІТ by the future teacher, and structure – the 
organization of the process of teaching that would give possibility to provide an 
absolute achievement by all students the necessary level of ІТ-readiness and to 
part of students, who find out corresponding capabilities, advanced mastering of 
technologies and facilities of activity.
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Гуржій А. М., Карташова Л. А., Лапінський В. В.
ОСОБЛИВОСТІ ФОРМУВАННЯ ЗМІСТУ НАВЧАЛЬНОГО 
ПОСІБНИКА З ІНФОРМАЦІЙНИХ ТЕХНОЛОГІЙ 
ДЛЯ МАЙБУТНІХ ВЧИТЕЛІВ-ГУМАНІТАРІЇВ
У статті розглядаються проблеми, викликані принципово новими 
вимогами до педагогічної діяльності сучасних вчителів гуманітарних 
предметів. Означено умови розроблення навчального посібника як складника 
авторської системи навчання інформаційних технологій студентів – 
майбутніх вчителів, завданням якої є формування готовності до використання 
інформаційних технологій (у професійній діяльності й у самонавчанні) як 
однієї із неодмінних, на сьогодні, якостей майбутнього вчителя.
Ключові слова: інформаційні технології, навчальний посібник, система 
навчання, студент, майбутній учитель, гуманітарні спеціальності, навчальний 
заклад, особистість.
Гуржий А. Н., Карташова Л. А., Лапинский В.В. 
ОСОБЕННОСТИ ФОРМИРОВАНИЯ СОДЕРЖАНИЯ УЧЕБНОГО 
ПОСОБИЯ ПО ИНФОРМАЦИОННЫМ ТЕХНОЛОГИЯМ 
ДЛЯ БУДУЩИХ УЧИТЕЛЕЙ-ГУМАНИТАРИЕВ
В статье рассматриваются проблемы, вызванные принципиально 
новыми требованиями к педагогической деятельности современных учителей 
гуманитарных специальностей. Определены условия разработки учебного 
пособия как необходимой части системы обучения информационным 
технологиям студентов – будущих учителей гуманитарных специальностей, 
целью создания которой является формирование готовности к использованию 
информационных технологий в профессиональной деятельности и в 
самообучении как одной из непременных качеств современного учителя.
Ключевые слова: информационные технологии, учебное пособие, 
система обучения, студент, будущий учитель, гуманитарные специальности, 
учебное заведение, личность.
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Розглядається еволюція змісту освіти 
в ХХ–ХХІ ст., спрямованість до його ціліс-
ності, виокремлення ядра змісту освіти. Роз-
кривається роль інтеграції змісту природни-
чо-наукової освіти на засадах загальних за-
кономірностей природи в оволодінні учнями 
природничо-науковою компетентністю.
Ключові слова: компетентність, ком-
петентнісна модель освітньої галузі, еволю-
ція змісту освіти, інтеграція, загальні законо-
мірності природи.
Державний стандарт базової і повної 
загальної середньої освіти ґрунтується на 
засадах особистісно орієнтованого, компе-
тентнісного й діяльнісного підходів, що ре-
алізовані в освітніх галузях і відображені у 
результативних складових змісту базової та 
повної загальної середньої освіти.
Компетентнісний підхід − спрямова-
ність навчально-виховного процесу на досяг-
нення результатів, якими є ієрархічно підпо-
рядковані ключова, загальнопредметна і пред-
метна (галузева) компетентності. Цей підхід 
основний у формуванні як змісту освіти, так 
і його навчально-методичного забезпечення.
Компетентність − набута у проце-
сі навчання інтегрована здатність учня, що 
складається з знань, умінь, досвіду, ціннос-
тей і ставлення, які можуть цілісно реалізо-
вуватися на практиці − основна характерис-
тика якості освіти. Особливу роль при цьому 
відіграють ключові та галузеві компетентно-
сті, створення умов для формування їх [1].
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Зупинимося на термінах, через які в Державному стандарті визнача-
ється компетентність. Щодо «інтегрованої здатності», то термін «інтегрова-
на» походить від терміна «інтеграція», який означає зв’язок окремих частин 
у ціле. Ознакою цілого, цілісності є підпорядкування всіх елементів, які його 
(її) утворюють єдиним, спільним для всіх цих елементів, у цьому випадку 
«знань, вмінь, досвіду, цілісностей, ставлення» закономірностям. Як вказано 
в Державному стандарті, названі елементи «можуть цілісно реалізуватися на 
практиці», тобто із застосуванням цих загальних закономірностей.
Уточнимо також зміст виразу «Особливу роль при цьому відіграють 
ключові та галузеві компетентності, створення умов для формування їх». Це 
означає, наприклад, для природничо-наукової компетентності − ключової і 
галузевої [1; 6], умовою формування їх у змісті освітньої галузі «Природо-
знавство», з початкової школи, має бути наявність змісту загальних законо-
мірностей природи, спільних для всіх елементів знань про природу в почат-
ковій школі, всіх компонентів освітньої галузі «Природознавство» в основній 
і старшій школі як провідних принципів обґрунтування, інтеграції знань про 
природу в цілісність. Аналіз змісту Державного стандарту освітньої галу-
зі «Природознавство» показує, що такі закономірності в пояснювальній за-
писці й у державних вимогах до рівня загальноосвітньої підготовки учнів не 
виокремлюються, умови для формування природничої, природничо-наукової 
компетентності як здатності учнів оперувати базовими закономірностями 
природи не створені ні в Державному стандарті освіти (2012 р.), ні в програ-
мах природничого циклу, ні у виданих за новими програмами підручниках. 
Отже, розкриття умов для формування природничо-наукової компетентності 
й компетентностей з інших освітніх галузей є актуальним.     
Модернізація змісту шкільної освіти відбувається у напрямі зменшен-
ня її фактологічності, переорієнтації на засади сталого розвитку, формування 
життєствердного образу світу кожного учня і життєствердної моделі світу су-
спільства загалом [2], забезпечення ефективності освіти. Під ефективною та 
справедливою освітою в освітніх системах країн Європейського Союзу (ЄС) 
розуміють освіту, зміст якої доступний всім учням і засвоюється всіма учнями 
[3]. Як зміст освіти має спрямовуватися у зв’язку з цим на формування ком-
петентностей учнів? Чи необхідно кожному учневі засвоїти весь зміст освіти 
(сотні тисяч понять), який пропонується державним стандартом? Як цей про-
цес буде пов’язаний з природовідповідним розвитком інтелекту кожного з уч-
нів 1−11-х класів? Можливо, учні мають опанувати ядро змісту освіти і таким 
чином досягти ефективної і справедливої освіти? Відповідь на ці запитання 
ми пов’язуємо з проблемою інтеграції змісту освіти кожної освітньої галузі, 
насамперед «Природознавства», оскільки основою галузевої компетентності 
інших галузей ми, як і в деяких освітніх системах країн ЄС, вважаємо оперу-
вання учнями базовими, загальними закономірностями природи [3, с. 74].
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Важливість наукового забезпечення модернізаційних процесів у вітчиз-
няній освіті втілено у стратегічних документах, що визначають напрями її роз-
витку. Так, у Державній національній програмі «Освіта» («Україна XXI століт-
тя», 1993 р.) було наголошено на необхідності розв’язання стратегічних завдань 
реформування змісту освіти, серед них −  орієнтація на інтегровані курси [2]. У 
Національній доктрині розвитку освіти (2002 р.) серед пріоритетних напрямів 
державної освітньої політики визначено інтеграцію вітчизняної освіти до євро-
пейського та світового освітнього просторів. У Національній стратегії розвит-
ку освіти на 2012−2021 рр. серед пріоритетних напрямів вказано модернізацію 
структури змісту й організації освіти на засадах компетентнісного підходу, пе-
реорієнтації змісту освіти на цілі сталого розвитку, що також пов’язано з відхо-
дом від поділу освітніх галузей на окремі компоненти й відповідні їм предмети. 
Головними гаслами, що визначають розвиток різноманітності наці-
ональних систем освіти країн Європейського Союзу у XXI ст., є  «ефектив-
ність» та «справедливість». Посилення ефективності та справедливості в освіті 
− ключові завдання в умовах глобалізаційних викликів, демографічних змін, 
швидкого розвитку технологій та зростання навантаження на державні бюдже-
ти. Про це наголошувалося, зокрема, на спільному засіданні Європейської Ради 
й представників урядів держав – членів ЄС у Люксембурзі 2006 р. [3].
Ефективність у цьому контексті в освітніх системах Європейського Со-
юзу розуміють як спів віднесення результату певного процесу та докладених 
до нього зусиль. Система освіти вважається ефективною, якщо внесок проду-
кує максимальний результат. Поняття «справедливість» освіти трактується як 
міра, стосовно якої індивідууми можуть користуватися можливостями засво-
їти її зміст.
Серед інструментів посилення ефективності та справедливості освіти 
називають інтенсифікацію її децентралізації з метою отримання навчальни-
ми закладами більших повноважень у конструюванні змісту освіти, задово-
ленні бюджетних потреб, доборі педагогічних кадрів. У вітчизняній природ-
ничо-науковій освіті повноваження навчальних закладів обмежені єдиними 
програмами, які проектують єдиний зміст підручників, що видаються за дер-
жавні кошти. «Справедливість» освіти виявляється хіба що в тому, що всі учні 
мають однаковий доступ до фактологічного змісту, втіленого в одні й ті самі 
програми одних і тих самих предметів, єдиних для всіх учнів. Варіативність 
програм не передбачена. 
Серед контрольних показників для моні торингу розбудови освіти до 
2010 р. як критерій ефективності та спра ведливості шкільної освіти зазнача-
ється відсоток учнів, які демонструють низькі результати в межах до слідження 
РІSА (читання, математична та природнича грамот ність). Він має бути зменше-
ний до 20 % [3, с. 34 ]. Міжнародне дослідження TIMSS (2011 р.) засвідчило, що 
учнів вітчизняної основної школи, які показали низький рівень природничих 
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знань −  24 %, а таких, що не підлягають навіть низькому рівню, −  12 % [4]. 
Отже, необхідна значна робота, спрямована на наближення змісту природни-
чо-наукової освіти основної школи до «справедливої» та «ефективної» освіти, 
умовою яких ми вбачаємо цілісність змісту природничо-наукової освіти.
Серед стрижневих напрямів змісту національних систем освіти Євро-
пейського Союзу у сфері шкіль ної освіти проголошено: формування в учнів 
ключових компетентностей; підготовку молоді до навчання впродовж життя; 
підтримку сталого зростання економіки шляхом підвищення рівня навчаль-
них досягнень учнів та ін.
Активна діяльність учня в процесі навчання та його мотивація до на-
буття знань, важливість навчального середовища, яке передбачає використан-
ня адекватних рівневі розвитку та потребам школяра методів і форм навчання 
−  основні завдання перебудови фактологічної природничо-наукової освіти в 
ефективну, компетентнісну її модель −  цілісність її змісту, отриману завдяки 
інтеграції змісту компонентів освітньої галузі на підставі загальних законо-
мірностей природи (збереження, спрямованості самочинних процесів до рів-
новажного стану, періодичності процесів у природі) [2]. 
Розглянемо стисло процес еволюції моделей змісту (теорій змісту осві-
ти), його відображення в сучасній моделі [3]. Вчені виокремлюють декілька 
теорій змісту освіти, які визначали принципи його добору та конструювання 
в радянській школі в різні періоди її функціонування. Одна з перших теорій − 
теорія комплексної побудови змісту освіти, яка ґрунтувалася на ідеях відомого 
американського фі лософа, психолога і педагога Дж. Дьюї про навколишнє жит-
тя як основне джерело змісту шкільної освіти. Відповідно до цієї теорії зміст 
освіти будувався не за предметним, а за інтегрованим принципом навколо сис-
темоутворювальних комплексів, які відповідали головним сферам життєдіяль-
ності людства. Вивчалися також  теми, пов’язані з інтересами учнів. 20-ті роки 
XX ст. −  це час проектів, трудових, лабораторних методів, практичних занять 
на природі, у майстернях, на підприємствах. Ідеї Дж. Дьюї живуть у шкільній 
практиці на новому інноваційному ґрунті. Одним з аспектів освіти для стало-
го розвитку є проведення навчальних занять поза шкільними приміщеннями, 
безпосередньо в довкіллі. Ця ідея втілена в системі уроків серед природи в 
освітній моделі «Довкілля».
З 30-х років XX ст. у радянській педагогіці впроваджується теорія змі-
сту як педагогічно адаптованих основ наук. Найбільшою цінністю згідно з 
нею проголошувалися загаль ні методи побудови знань, притаманні точним 
наукам. Перевага у побудові змісту шкільної освіти надавалася природ ничим 
і математичним наукам з огляду на їхній безпосередній вплив на економіку. 
Основи наук необхідно було давати учням, готуючи їх до життя в суспільстві, 
де рівень наукового мислення визначає економічний стан країни і її лідерство 
у світі. Проте основи наук мають містити найзагальніші наукові ідеї, законо-
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мірності, спільні для певної групи наук. Ці закономірності функціонують у 
змісті освітньої моделі «Довкілля» [2]. 
Із середини 50-х років XX ст. утверджувалася теорія змісту освіти як 
сукупності систематизованих знань, умінь і на вичок (ЗУН). Найвпливовішою 
у вітчизняній педагогіці стала теорія змісту освіти як відображення соціаль-
ного досвіду люд ства, розроблена І. Лернером, М. Скаткіним, В. Краєвським. 
Загальновідоме визначення освіти як процесу й результату засвоєння учнями 
систематизованих знань, вмінь і навичок. Система −  закономірно пов’язані 
елементи. Провідну роль знову мали б відігравати загальні закономірності, 
які пов’язують всі елементи знань, а не часткові закони наук, що пояснюють 
певне коло явищ. Неперервна систематизація знань на підставі загальних за-
кономірностей природи реалізована в освітній системі «Довкілля».
У 70−80-ті роки XX ст. система змісту освіти розглядається як єдність 
чоти рьох елементів: досвіду пізнавальної діяльності, що фіксується у фор-
мі знань; досвіду репродуктивної діяльності, що відображається у формі її 
здійснення (умінь і навичок); досвіду творчої діяльності −  у формі проблем-
них ситуацій, пізнавальних задач; досвіду емоційно-ціннісного ставлення 
до дійсності.
Наприкінці 90-х років XX ст. російські пси хологи й дидакти 
О. Асмоловим, Є. Бондаревська, В. Сєриков, В. Слободчиков, А. Хутор-
ський, І. Якиманська розробили теорію особистісно орієнтованого змісту 
освіти, в якій обґрунтовувалася необ хідність розширення змісту шкільної 
освіти за рахунок елемен тів базових характеристик особистості й залучення 
до нього її життєвого до свіду. Український вчений С. І. Подмазін обґрунтував 
експлікати особистісно орієнтованого розвитку учня, серед яких −  сформова-
ність у нього образу світу.
Методологія та методика формування життєствердного національного 
образу світу як вихідного пункту й результату будь-якого пізнавального про-
цесу розроблена в освітній моделі «Довкілля» й втілена в підручниках для 
загальноосвітньої школи. «Світ» згідно з розробленою методологією розгля-
дається як сфера вияву загальних, спільних для всього світу закономірностей.
На сучасному етапі у вітчизняній освіті актуальна компетентнісна те-
орія змісту освіти, яка є відповіддю дидактів на потреби сьогодення. Україн-
ські та російські вчені розглядають компетентності як системні характерис-
тики особистісно та діяльнісно орієнтованого підходу до навчання. Така по-
зиція відкрила нові перспективи у конструюванні змісту освіти. Насамперед 
це можливість від ходу від традиційної «предметності» у напрямі об’єднання 
навчальних предметів у цілісну систему. Саме над цією проблемою працює 
колектив лабораторії інтеграції змісту освіти, розробляючи теоретико-мето-
дичні основи інтеграції змісту природничо-наукової освіти. Як показує ана-
ліз зарубіжного досвіду, на етапі компетентнісного підходу до формування 
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змісту освіти використання загальних, базових закономірностей природи 
найнеобхідніше.
Так, національний стандарт обов’язкової освіти Іспанії нового поколін-
ня орієнтований на формування в учнів ключових компетентностей, що забезпе-
чується структуруванням у форматі предметних галузей. Наводимо предметні 
компетентності, визначені у 2006 р. Національним стандартом обов’язкової 
освіти Іспанії (таблиця) [2, с. 75].




Предметні компетентності, які мають бути 
сформовані в процесі вивчення предметів та/або 
предметних галузей
Природознавство Оперування базовими законами природи, суспільства, 
культури та довкілля 
Суспільствознавство, 
географія та історія
Оперування базовими законами природи, суспільства, 
культури та довкілля, усвідомлення культурної 
спадщини
Математика Оперування базовими законами природи, суспільства, 
культури та довкілля
За такого визначення предметних/галузевих компетентностей можна 
виокремити ядро кожної предметної галузі й забезпечити його засвоєння всіма 
учнями, зокрема, обґрунтовуючи елементи знань освітньої галузі на підставі 
базових закономірностей природи. Ефективність цього процесу у виокрем-
ленні ядра природничо-наукових знань учнями доведена в процесі експери-
ментальних досліджень лабораторії інтеграції змісту освіти. 
Цей процес пов’язаний зі спрямованістю навчання надання до ефек-
тивної та справедливої освіти. Під нею будемо розуміти таку освіту, ядро якої 
доступне сприйняттю (на різних рівнях) всіма без винятку учням. Зокрема, 
засвоєння ядра природничо-наукової освіти, яке становить систему часткових 
закономірностей (фізики, хімії, біології, географії), об’єднаних загальними за-
кономірностями природи, обумовлює оволодіння всіма учнями базовою при-
родничо-науковою компетентністю. Інтеграція змісту природничо-наукової 
освіти на основі ядра природничо-наукових знань, передусім загальних зако-
номірностей природи, обумовлює формування в учнів «енергійного бюдже-
ту» (термін С. А. Подолинського) −  здатності виконувати роботу за наймен-
ших затрат енергії. Таким чином, ефективна та справедлива освіта є водночас 
і економічно ефективною освітою.   
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Зауважимо, що в деяких освітніх системах Європейського Союзу 
до стандарту освіти входить навчальне середовище, як, наприклад, у Фін-
ляндії.
Фізичне середовище за цим стандартом формується шкільними будів-
лями та службами, навчальним обладнанням і дидактичними матеріалами, а 
також прилеглим природним середовищем. Стандарт вимагає належної ор-
ганізації фізичного середовища для надання учням можли востей «активно 
та незалежно навчатися». Як не менш важливі для навчання розглядаються 
психологічні та со ціальні фактори, які мають підтримувати «фізичне, пси-
хологічне і со ціальне здоров’я учнів». Одним з інструментів забезпечен-
ня оптимального для навчання та розвитку учнів навчального середовища 
визначається співробітництво між школою й батьками; вимагається тісна 
співпраця шкіл із сім’ями для того, щоб останні ефективніше підтримували 
та мо тивували навчання учнів. Ці ідеї відповідають дослідженню старшим 
науковим співробітником лабораторії О. Г. Ільченко структури навчального 
середовища компетентнісної моделі природничо-наукової освіти. 
Отже, компетентнісна модель природничо-наукової освіти зумов-
лена інтеграцією її змісту на основі загальних закономірностей природи, 
забезпечення навчального процесу відповідним навчальним середовищем. 
Впровадження її забезпечує  засвоєння всіма учнями ядра природничо-на-
укової освіти, оволодіння всіма школярами (5−9-й кл.) природничо-науко-
вою компетентністю як здатністю оперувати загальними (базовими) зако-
номірностями природи. 
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Ильченко Вера Романовна
КОМПЕТЕНТНОСТНАЯ МОДЕЛЬ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ОТРАСЛИ КАК НЕОБХОДИМОЕ 
УСЛОВИЕ ЭФФЕКТИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ
Представлена эволюция содержания образования в ХХ–ХХІ в., на-
правленность к его целостности, выделение ядра содержания образования. 
Раскрыта роль интеграции содержания естественнонаучного образования на 
основании общих закономерностей природы в овладении учащимися есте-
ственнонаучной компетентностью. 
Ключевые слова: компетентность, компетентностная модель образова-
тельной отрасли, эволюция содержания образования, интеграция, общие за-
кономерности природы.
Il’chenko Vira Romanivna
THE COMPETENCE MODEL OF EDUCATIONAL AREA
AS THE ESSENTIAL CONDITION 
OF EFFECTIVE EDUCATION
The paper highlights evolution of the content of education during XX and 
XXI centuries, its orientation to the integrity of the content of education, formation 
of the core of content of education. It shows the role of integration of content of 
education in natural sciences on the base of general regularities of nature in pupils’ 
achieving of natural sciences competence.
Keywords: competence, competence model of educational area, evolution of 
the content of education, integration, general regularities of nature.
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Розкрито основи оригінальної педа-
гогічної моделі, на якій базується освіта для 
сталого розвитку, описано її основні характе-
ристики і особливості. Проаналізовано прин-
ципи побудови програм для основної школи, 
визначено аспекти методики, які потребують 
особливої уваги під час викладання нового 
предмета.
Ключові слова: освіта для сталого 
розвитку, зміст, основи, принципи.
За даними наукових досліджень, якщо 
людство надалі експлуатувати Землю такими 
самимитемпами, щой сьогодні, наше май-
бутнє опиниться під загрозою. Найкращою 
ілюстрацією руху сучасного людства вперед 
можуть бути слова невідомого автора, які на-
водить Т. Етлі «Коли ви стоїте на краю прір-
ви, крок уперед – не прогрес».
Змінити ситуацію можна лише спіль-
ними зусиллями жителів планети. Важливо 
допомогти молоді зрозуміти, що межу бездум-
ної експлуатації природних ресурсів уже пе-
рейдено, потрібно почати активно діяти заради 
нашого спільного майбутнього. Отже, освіта 
для сталого розвитку тісно пов’язана з життям 
молодих людей, з їх майбутнім, а відповідно 
має стати одним із пріоритетів. Учителям по-
трібно пройти навчання з цих питань і набути 
відповідних знань і навичок, а уряду − виді-
лити кошти для запровадження відповідного 
змісту в навчальні плани і програми. Проте 
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 На відміну від інших країн, в Україні екологічні предмети й курси так 
і не стали частиною формальної освіти. Те саме можна сказати й про осві-
ту для сталого розвитку, якій багато країн приділили значну увагу в межах 
Десятиріччя (Декади) ООН для сталого розвитку (2005−2014 рр.). Разом із 
тим в умовах економічної та соціальної кризи, в якій опинилась Україна, саме 
питання її сталого розвитку, зокрема політики жорсткого ресурсозбереження, 
раціонального господарювання, екологічно дружньої поведінки та здорового 
способу життя населення є найактуальнішими. Окремі успішні спроби імпле-
ментації освіти в інтересах сталого розвитку в українську школу засвідчують 
можливість необхідність поширення подібного досвіду.
В Україні проблем освіти для сталого розвитку торкається відносно не-
велика група дослідників. Серед них питання так званої випереджальної осві-
ти в інтересах сталого розвитку представлені у працях О. Висоцької, Г. Нєпєі-
ної, виховання в учнів сталих навичок і поведінки і підготовки вчителів до 
цієї діяльності вивчають фахівці Н. Пустовіт, О. Пруцакова. Деякі загальні 
положення щодо цієї сфери освіти викладені у працях О. Бондар, Т. Гарда-
щук, О. Мельника. Цікаві рекомендації щодо імплементації освіти для ста-
лого розвитку у вищих навчальних закладах надано у працях В. Карамушки, 
К. Левківського, Л. Нічуговської, С. Степаненка, Н. Тимошенко, О. Фомкі-
ної. Теоретичні аспекти освіти для сталого розвитку викладені в методичній 
літературі й посібниках для вчителів з викладання питань сталого розвитку 
для учнів загальноосвітніх шкіл різного віку (О. Онопрієнко, Л. Пиличатіна, 
О. Пометун, І. Сущенко, А. Цимбалару та ін.)
Можна констатувати наявність великої кількості праць із цих питань у 
зарубіжних виданнях. Вони концентруються навколо трьох основних напря-
мів досліджень у питаннях освіти для сталого розвитку: загальні положен-
ня щодо завдань і ролі такої освіти (Дж. Нікел, М. Меллманн, Я. Рокстром, 
Є. Харт), особливості педагогічних моделей (Л. Балог, В. Брунер, М. Буслі, 
Дж .Фарлі, П. Харланд), висвітлення так званого загальношкільного підходу 
(К. Гендерсон, Д. Тилбурі).
Здебільшого, в загальних рисах визначено завдання й підходи до роз-
будови системи освіти для сталого розвитку в міжнародних документах ООН 
і Європейського Союзу, зокрема щодо реалізації завдань Десятиріччя  освіти 
для сталого розвитку (2005−2014 рр.).  
Метою статті є охарактеризувати освіту для сталого розвитку в Україні 
як новий напрям в освітньому просторі України, що базується на оригінальній 
педагогічній моделі.
Ідея сталого розвитку як такого, що передбачає достатній рівень за-
доволення потреб сучасного людства таким чином, щоб майбутні покоління 
зберігали можливості для якісного задоволення їх потреб, поки що не дуже ві-
дома в Україні. Сьогодні важливо усвідомити загальність, глобальність цього 
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шляху для людства загалом і кожної особистості зокрема, його якнайглибший 
істинний гуманізм – можливості гармонійно поєднувати інтереси окремої лю-
дини, груп людей і всього суспільства в цілому на різних рівнях. Лише сус-
пільство, що стоїть на шляху сталого розвитку, може створити оптимально 
комфортне місце існування для кожного в соціальному, економічному, еколо-
гічному й духовному вимірах. 
Освіта для сталого розвитку дає нам можливість побачити контури й 
напрями побудови такого майбутнього людства та перспективи індивідуаль-
ної участі в цьому процесі кожного індивідуума. Нам треба підготувати учнів, 
здатних бути носіями культури «творіння», створення нового, а не просто хо-
рошими виконавцями. Школа не матиме майбутнього, якщо не впорається з 
цим завданням. І йдеться не про великі наукові відкриття, на які здатні лише 
одиниці, а про масову здатність творити стале суспільство для себе й інших 
замість того, щоб воювати або постійно змагатися за владу чи ресурси.
Нові цілі й новий зміст освіти для сталого розвитку потребують, від-
повідно, нових підходів, методів і  форм навчання, а також способів взаємодії 
між учнями й учителем. Таким чином, ідеться про поступову трансформацію 
усієї системи освіти.
Принципи побудови програм з освіти для сталого розвитку, розро-
блені творчим колективом Інституту педагогіки НАПН України із залу-
ченням учителів та у партнерстві зі шведськими колегами з міжнародної 
освітньої організації GAP (Глобальний план дій) дали можливість підійти 
до розроблення навчальної програми та комплексу засобів навчання для 
нового шкільного предмета «Уроки для сталого розвитку» з принципо-
во відмінних від поширених сьогодні в Україні педагогічних позицій. Ця 
спроба створення змісту й методики шкільного предмета на таких засадах 
дала змогу по-новому подивитися на багато положень традиційної теорії 
і практики навчання.
 Що відрізняє освіту для сталого розвитку навіть від найкращих прак-
тик школи України?
Передусім це атмосфера, взаємовідносини й взаємодія учасників про-
цесу навчання – учителів і учнів. Ці характеристики значною мірою властиві 
інтерактивному навчанню, поширеному нині у багатьох школах. Серед них 
ключовими є:
− повага до особи дитини, її думок, почуттів, що втілюється у вислу-
ховуванні її, запрошенні до рефлексії, постійному зворотному зв’язку, 
підтримці;
− постійне залучення всіх дітей до процесу із зауваженням цінності уча-
сті кожного;
− стимулювання активності учнів за допомогою запитань, а не від-
повідей;
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− продуктивна та толерантна співпраця і комунікація між учнями як ос-
новна базова модель уроку;
− довіра до дітей, яка дає вчителеві можливість спокійно дозволяти уч-
ням вибирати спосіб дії на уроці або поза ним, визначати необхідний 
час, засоби навчання тощо;
− відсутність тиску на дітей, обов’язковості «всього для всіх», змагаль-
ності, негативного оцінювання.
Водночас освіта для сталого розвитку передбачає такі характеристики 
процесу навчання, які дуже слабо або зовсім не представлені в сучасній укра-
їнській школі:
− орієнтація процесу навчання на потреби реального життя учня сьогодні, 
відсутність на уроці зайвої інформації, відомостей «про всяк випадок»;
− органічний взаємозв’язок, фактично «перетікання» процесу навчання 
в реальне життя учнів поза школою й навпаки;
− відкритий характер навчання, коли значимою видається будь-яка ін-
формація, принесена учнем на урок, у тому числі його власні думки 
та думки інших людей, зокрема і насамперед членів його сім’ї, його і 
їхній досвід та дії. Відкритість залишає місце для інновацій і несподі-
ванок. Ми не лише впевнені, що майбутнє буде кращим, але розуміємо, 
що не можемо передбачити, як це краще майбутнє буде досягнуте;
− зв’язок індивідуальних, колективних цілей учнів із цілями їх колекти-
ву, країни і всього людства;
− постановка цілей, життєвих і пізнавальних, самими школярами підчас 
і в результаті навчання;
− оцінка індивідуальних результатів учня без порівняння їх із результа-
тами інших учнів.
 Розглянемо ґрунтовніше особливості педагогічної моделі, реалізованої 
у предметі «Уроки для сталого розвитку», запропонованому для викладання у 
варіативній частині навчального плану загальноосвітніх навчальних закладів 
з 1-го до 9-го класу.
Першою характеристикою є міжпредметність змісту предмета, пов’яза-
на з глобальністю, всебічністю сталого розвитку як явища, що є складним 
питанням. Для шкільної освіти це означає, що навчальна програма в цьому 
випадку має містити елементи багатьох різних предметів і подавати не тільки 
наукові відомості, а й великий обсяг інформації «з» реального життя і «про» 
життєві явища. Тому групі авторів курсу треба було створювати спеціальний 
новий інтегративний та інклюзивний предмет та намагатися ввести його в 
чинний зміст шкільної освіти.
Є певна проблема й у тому, що традиційно українські педагоги відносять 
поняття сталого розвитку до природничих дисциплін. Справді, для освіти для 
сталого розвитку корисним є набуття учнями знань із хімії (наприклад, про 
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склад води чи атмосфери), фізики (вимірювання міцності та енергоємності 
приладів), біології тощо. Проте вона потребує пильної уваги й до соціаль-
ного життя суспільства, адже сталий розвиток не можливий без демократії, 
постійного суспільного діалогу, участі громадян у житті суспільства, їхньої 
активної позиції, а це вже − з погляду шкільної освіти – суспільствознавство. 
Не можливий сталий розвиток і без особливого типу стосунків між людьми, 
що ґрунтується на повазі, толерантності, інтеркультурному співробітництві. З 
позицій традиційної освіти, це, відповідно, – соціальна психологія, соціальні 
технології та філософія.
Уже цей короткий перелік, який можна продовжувати й продовжувати, 
показує, наскільки складна реалізація завдань освіти для  сталого розвитку 
в змісті окремого предмету. Тому, очевидно, що вони можуть бути послідов-
но реалізовані скоріше на рівні загального підходу до побудови всього змісту 
шкільної освіти, а не розроблення окремого курсу. В деяких країнах (напри-
клад, у Фінляндії, Норвегії, Польщі) цей підхід є складовою міждисциплінар-
ної частини шкільного курикулуму й врахований в національному стандарті 
освіти та програмах усіх предметів. 
Ще одна ключова характеристика освіти для сталого розвитку  підкрес-
лена в документах ЮНЕСКО: Декада освіти, що відбулася, передбачала осві-
ту для сталого розвитку, а не про сталий розвиток.  Тому головне завдання 
педагогів у процесі освіти для сталого розвитку – навчання в дії і для дії, 
тобто озброєння учнів усіма навичками, необхідними для того, щоб діяти для 
сталого розвитку.  Це насамперед формування в них уміння встановлювати 
гармонійну взаємодію між собою та іншими людьми, світом узагалі, думати 
та мислити оригінально, творчо.
Учні обов’язково повинні тренуватися в такому «думанні» й діяльності 
у процесі навчання, набувати власного досвіду, обговорювати його з іншими, 
збагачувати одне одного новими ідеями щодо сталого розвитку.  Вони мають 
рухатися вперед набагато швидше й далі, ніж учителі можуть їм сьогодні за-
пропонувати. Адже потрібно навчити і підготувати учнів до життя в таких 
умовах, яких ми сьогодні ще не знаємо. 
У зв’язку з такими специфічними педагогічними завданнями освіта для 
сталого розвитку потребує запровадження принципово нових педагогічних 
підходів. Серед них − насамперед використання вчителем методів і процедур, 
що сприяють залученню пізнавальних ресурсів кожної особистості до діало-
гу, співпраці з урахуванням індивідуальних особливостей її стилю навчання 
та формування бажаних моделей поведінки учнів, адекватних стійкому роз-
витку (освіта «для»), а не «нагромадження» знань.
Психолого-педагогічні та методичні основи української моделі освіти 
для сталого розвитку виходять із принципів та ідей так званої емпаурмент- 
педагогіки.
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В українській мові аналогічного терміна немає. У перекладі (за 
змістом) воно означає пробудження в людині внутрішньої сили й натх-
нення до дії. Тому ми називаємо емпаурмент-педагогіку педагогікою натх-
нення до дії. Основні принципи такої педагогіки, перенесені в «Уроки для 
сталого розвитку», полягають у тому, що дитині, яка навчається, створю-
ють умови для підвищення впевненості та відповідальності за результати 
навчання, виникнення ентузіазму й почуття задоволення від групової та 
індивідуальної роботи і її результатів, психологічного комфорту в про-
цесі навчання, набуття умінь контролювати ситуацію навчання. Головне 
завдання вчителя − сприяти самонавчанню учнів: підбадьорювати і скеро-
вувати у їхніх зусиллях щодо зміни звичок та моделей поведінки. 
Наведемо кілька теоретичних зауважень. Загальноприйнятий у педа-
гогічній науці сьогодні підхід до освіти, що має на меті зміну поведінки люди-
ни, можна представити схемою, наведеною на рис. 1.
Рис. 1. Традиційна модель навчання
Проте спостереження показують, що відтворення в навчально-
му процесі такого ланцюжка не забезпечує на практиці ні формування 
цінностей, ні реальних змін у поведінці людини. Наприклад, усім відома 
інформація щодо шкідливості паління, але не всі кидають палити. Оче-
видно, ця модель не є вірогідною, тобто не повністю відповідає реаль-
ності. Спостереження й наукові дослідження не підтверджують реальної 
дієвості такого підходу. 
Спробуємо розібратись, як можна подолати його недоліки. Для 
цього проаналізуємо структуру людської діяльності. Цей процес скла-
дається з виникнення мотивації (піклування, хвилювання) людини щодо 
певної проблеми, отримання нею інформації про шляхи, якими можна ді-
яти щодо її розв’язання, та, власне, дій з розв’язання. Отримання певного 
результату стимулює людину або до покращання дій, або до пошуку нової 
інформації й досконалішого шляху розв’язання проблеми. Таку модель у 
вигляді спіралі наведено на рис. 2. 
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Рис. 2. Модель людської діяльності
Людина піклується тільки тоді, коли бачить результат або вірить у ньо-
го. Коли дитина розуміє, що може діяти, вона починає «дізнаватись» і «пі-
клуватись» (див. рис. 2). Мотивація учнів до дії – це піклування, турбота або 
інформація про що-небудь, що непокоїть. 
Основним способом починати діяти є перевірка, дослідження власних 
звичок, власного стилю життя. Вона називається в емпауермент-педагогіці 
«аудитом». Це самостійне дослідження дитиною власного стилю життя за 
допомогою спеціальних завдань. Результати аудиту –спосіб ініціювати дис-
кусію, учнівське обговорення, ввести учнів у тему. Тільки щось здійснивши, 
учень зможе щось зрозуміти, а потім щось змінити. Основне запитання, на яке 
відповідають учні в результаті такого самодослідження, самовивчення: на-
скільки стійким є мій власний спосіб життя? Продовження ними досліджень 
уможливлює поступове усвідомлення учнями того, що «мої розумні дії при-
несуть користь не тільки іншим, планеті, а й мені». 
         Поступово, крок за кроком, учні переходять з одного етапу навчання до ін-
шого. З цих етапів-кроків і складаються цикли навчання всередині окремих тем: 
− початок, положення на старті – перші виміри (початковий аудит); 
− постановка цілей (чого ми хочемо досягти); 
− формування плану дій; 
− реалізація плану; 
− виміри на фініші – повторне вимірювання (підсумковий аудит); 
− перевірка результатів, оцінювання власних дій.
Нескладна початкова дослідницька діяльність з аналізу свого способу 
життя й звичок прояснює для учнів певні аспекти навколишньої реальності, 
які викликають їх занепокоєння, хвилювання, потребу потурбуватись про 
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щось, що має стати кращим. Тоді учні відчувають потребу в інформації й при-
ймають рішення щодо її пошуку. Винайдення інформації дає змогу розпочати 
ефективні дії, результат виконання яких відкриває для учня нові аспекти про-
блеми, що його хвилює. Будучи мотивованим на її розв’язання, учень знову 
повторює «коло» діяльності.   
Таким чином, навчання зосереджується скоріше на рішеннях, ніж 
на проблемах. Учні черпають мотивацію до навчання з внутрішнього ба-
чення того, в якому середовищі й суспільстві вони прагнуть жити, а не 
зі страху перед екологічними чи соціальними катастрофами. Мотивація 
учня для кожної наступної дії на користь людства і довкілля виникає з ін-
формації про результати та значення попередніх його дій. Наочність цих 
результатів зміцнює піклування про майбутнє. 
У такій педагогічній системі вчитель має вміти слухати учня, чути його й 
не оцінювати його особисті зміни. Все, що робить вчитель, – це запрошення 
учнів до досліджень, дій та рефлексії.
Щоб ці основи стали зрозумілішими, розкриємо ґрунтовніше кілька 
ключових принципів концепції емпаурмент-педагогіки, які мають бути дотри-
мані під час створення будь-якого навчального курсу, навчальної програми з 
освіти для сталого розвитку загалом.
1. Чітка зосередженість (фокус) усього предмета, всієї навчальної ді-
яльності й кожного окремого уроку, з одного боку, на прийнятті індивідуаль-
них рішень кожним учасником навчання, з іншого – на потребах людства в 
планетарному контексті.
У новому предметі цей принцип реалізовано через спеціальну побу-
дову змісту предмету, яка передбачає систематичну постановку учнів у 
ситуацію вибору та прийняття рішення щодо власного стилю життя, своєї 
поведінки, до дій, які він планує виконати найближчим часом, свого май-
бутнього тощо.
Наприклад, кожна з тем курсу пов’язана з тим, що на підставі влас-
ного дослідження визначеного аспекту життя та господарювання своєї 
сім’ї, кожен з учнів приймає рішення про те, які дії в напрямі сталого 
розвитку він запроваджуватиме найближчим часом і в майбутньому. Ці 
рішення обговорюються, порівнюються з рішеннями та досвідом інших 
учнів, виконуються, коригуються й породжують нові рішення, що посту-
пово перетворює учня на активного суб’єкта не тільки навчання, а й влас-
ного життя, виховуючи звичку до прийняття рішень та їх виконання.
Щодо зосередженості на потребах людства в планетарному контексті, 
то рішення учнів та їхні дії пов’язані не тільки з індивідуальним життям, а 
й з майбутнім людства. На цьому послідовно наголошує й текст підручника. 
Наприклад, наприкінці опису кожної з можливих дій у напрямі стійкого роз-
витку ми бачимо зауваження на зразок:
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• «Одна прочитана газета на день, яку ти здав у макулатуру, протягом 
року зекономить десятки кіловат електроенергії і щонайменше врятує 
одне дерево. Стільки ж ти зекономиш, відмовившись від рекламних 
листівок і розпалювання печі папером».
• «Кожного разу, коли ти ремонтуєш щось, ти зменшуєш потребу в про-
мисловому виробництві такої самої речі, тобто заощаджуєш для люд-
ства природні ресурси, а для себе − власні гроші. Відчуй радість від 
того, коли ти щось зберігаєш, а не викидаєш».
• «Якщо ви підтримуєте воду у криниці придатною для пиття, ви еконо-
мите багато водопровідної води, засобів для очищення, змінних філь-
трів, дбаєте про власне здоров’я та здоров’я інших і здоров’я планети».
Таким чином, головна характеристика змісту предмета – зосередження 
на вирішенні проблем, а не на роздумах про них.
2. Вибір тем і добір навчального матеріалу відповідно до найбільш акту-
альних, зрозумілих проблем, які визначають сталий розвиток, і, з одного боку, 
викликають схвильованість учнів, а з іншого – є предметом їхньої турботи, 
пошуком особистих і колективних шляхів їх вирішення. Турбота або інфор-
мація про що-небудь, що непокоїть, постає як мотивація учнів до власної дії. 
Отже, учні отримують мотивацію до навчання з внутрішнього бачення того, 
в якому середовищі й суспільстві вони прагнуть жити, а не зі страху перед 
наслідками екологічних проблем.
Серед тем, що були відібрані вчителями та учнями під час апробації ок-
ремих частин курсів, які утворюють предмет, такі:
• Сміття – вивчаємо проблеми сміття в нашому домі та шукаємо шляхи 
їх вирішення.
• Вода – вимірюємо власні витрати води та намагаємося скоротити їх.
• Покупки – ознайомлюємось із тим, що і як ми купуємо, перетворює-
мось на мудрого покупця.
• Енергія – досліджуємо енерговитрати в сім’ї та школі, починаємо еко-
номити енергію.
• Стосунки – шукаємо та випробовуємо шляхи гармонізації своїх сто-
сунків з оточенням.
• Здоров’я – вчимося бути здоровими та дбати про здоров’я близьких.
• Рослини – піклуємось про рослини.
• Безпечний дім – дбаємо про безпечне довкілля у власній оселі, скорочу-
ючи кількість хімічних засобів.
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• Стосунки – вчимося будувати гармонійні стосунки та співпрацювати з 
оточенням тощо.   
Формат предмета дає можливість доповнювати його новими темами. 
На нашу думку, найактуальнішими сьогодні є демократичне життя в громаді, 
персональні фінанси, права людини тощо.
3. Систематична постановка учнями і вчителем запитань. Під час ви-
вчення курсу запитання в навчанні переважають над відповідями. Це необ-
хідно, оскільки нині, як пише М. Меллманн, «ми знаємо доволі багато про 
характеристики суспільства сталого розвитку, але практично нічого про те, 
як стійке суспільство може функціонувати на такій перенаселеній планеті. Ін-
шими словами, ми знаємо дуже мало про місце, якого ми хочемо дістатись...» 
Крім того, постановка перед учнями запитань спонукає їх до пошуку відпові-
дей, а отже, до здобування необхідних знань. Маючи знання, набуті самостій-
но, вони більш готові до нових викликів і чергових дій.
4. Відкриття нового, дослідження, пошук інформації. Кожна тема в кож-
ному з курсів нового предмета починається з дослідження власних звичок, 
власного стилю життя, яке проводиться за допомогою запитань, запропоно-
ваних у підручнику. Після цього учні мають самостійно знайти інформацію 
щодо вирішення поставленої проблеми. Таке дослідження – це також спосіб 
ініціювати дискусію, учнівське обговорення, увійти в тему. Тільки виконав-
ши певну дію, учень зможе щось зрозуміти, а потім − змінити. Основне за-
питання, на яке відповідають учні в результаті такого самодослідження, са-
мовивчення: яким є мій власний вплив та вплив моєї родини на навколишнє 
середовище? Подальші дослідження у процесі вивчення теми уможливлює 
поступове усвідомлення учнями того, що «мої розумні дії принесуть користь 
не тільки природі, людству, а й мені особисто».
5. Формулювання учнями намірів діяти, запрошення їх до постановки 
індивідуальних і групових цілей. На підставі дослідження й виникнення ба-
жання діяти в напрямі бажаних змін учні формулюють наміри, обговорюючи 
в групах обрані дії. Таке формулювання важливе з погляду самостимуляції, 
посилення мотивації учня. Коли наміри учнів сформульовані та висловлені, 
вчитель має запросити їх до постановки зрозумілих і чітких цілей. Сам він та-
кож завжди доводить до учнів власні цілі й наміри на кожному етапі навчання.
6. Реалізація пробних дій. У процесі вивчення курсів «Уроків для сталого 
розвитку» учні запрошуються до виконання пробних дій у напрямі сталого 
розвитку. Подібні дії досить прості, наприклад, дія «Думай, перш ніж купу-
єш» запрошує учня: «Перед тим, як ти маєш купувати щось або вирішити 
купити, запитай сам у себе: Чому я цього хочу? Чи можу я бути щасливим, 
якщо я куплю щось менш шкідливе для планети? Спробуй хоча б один день 
обходитись без покупок».
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7. Зворотний зв’язок. Методика викладання предмета передбачає постій-
не отримання учнями зворотного зв’язку щодо їхніх дій і думок від одноклас-
ників і вчителя у процесі роботи в малих групах та загальнокласного діалогу. 
Інформація про результати та значення попередніх дій створює мотивацію 
для наступної дії для сталого розвитку. Наочність цих результатів зміцнює 
піклування учня про людей і довкілля. У цьому процесі вчитель виконує роль 
майстра, який демонструє приклад поведінки й стимулює в учнів розвиток 
мислення та мотивації.
8. Запрошення. Оскільки діяльність учнів у процесі освіти для сталого 
розвитку більшою мірою самостійна, то вчитель не може наказувати їм щось 
чи тиснути на них. Він повинен намагатися пробудити власну активність уч-
нів, їхню внутрішню силу й натхнення на дії. Він запрошує учнів до набуття 
персонального досвіду та експериментування, до взаємопідтримки і взаємо-
навчання.
9. Повторення окремих елементів. У методиці курсу присутні кілька по-
стійно (у кожній темі) повторюваних елементів, серед яких:
− безперервне коло: вибір дії – дослідження – пошук інформації – дія – 
отримання результатів;
− низький поріг складності (кожен з учнів обирає доступне для себе), 
«маленькі кроки»;
− командна робота (базова модель для дій учнів під час вивчення курсу – 
співпраця), інтеркультурне співробітництво.
Таким чином, освіта для сталого розвитку може розглядатись як 
спеціальна освітня модель, спрямована на зміни у поведінці й мислен-
ні учнів, що пов’язані з впровадженням принципів та цінностей сталого 
розвитку в навчання та виховання, формування культури ощадливого та 
відповідального ставлення до природного та соціального оточення. Вона 
потребує особливого підходу до організації навчального процесу, що пе-
редбачає конкретні зміни звичок щоденної поведінки учнів одночасно з 
формуванням цінностей і світогляду, який базується на засадах сталості. 
Набутий в Україні досвід освіти для сталого розвитку поставив перед пе-
дагогами багато питань і проблем, що, безумовно, вирізняють його як ок-
ремий стратегічний напрям розвитку національної освіти в найближчому 
й віддаленому майбутньому. 
182
Пометун Елена Ивановна
ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ОСНОВАНИЯ ОБРАЗОВАНИЯ 
ДЛЯ УСТОЙЧИВОГО РАЗВИТИЯ В УКРАИНСКОЙ ШКОЛЕ
Раскрыты основания оригинальной педагогической модели, на кото-
рой базируется образование для устойчивого развития, описаны его основные 
характеристики и особенности. Проанализированы принципы конструирова-
ния программ для основной школы, определены аспекты методики, которые 
требу ют особого внимания во время преподавания нового предмета.
Ключевые слова: образование для устойчивого развития, содержание, 
основы, принципы. 
Pometun Olena Ivanivna
PEDAGOGICAL FUNDAMENTALS OF THE EDUCATION 
FOR THE STABLE DEVELOPMENT AT THE UKRAINIAN SCHOOL
The fundamentals of the original pedagogical model on which the education 
for the stable development is based are represented; its main features and peculiarities 
are described. The principles of the design of the programs for the secondary school 
are analyzed; the aspects of the methodology that require some special attention in 
the process of teaching a new subject were discovered.
Keywords: education for the stable development, content, fundamentals, 
principles.
У к р а ї н с ь к и й   п е д а г о г і ч н и й   ж у р н а л
183
Виявлено та порівняно ознаки суб’єк-
тно та особистісно орієнтованого навчання у 
контексті сучасної загальної середньої осві-
ти. Визначено, що особистісно орієнтоване 
навчання фрагментарно здійснюється й в 
умовах школи, і цілеспрямовано, в окремих 
авторських системах навчання, котрі націле-
ні на особистість як носія власного змісту і 
внутрішніх життєвих смислів. Зроблено ви-
сновок, що поширення особистісної пара-
дигми навчання прямо залежить від темпів 
переходу до громадсько-державної моделі 
управління освітою в умовах розвитку гро-
мадянського суспільства.
Ключові слова: особистісно орієнтова-
не навчання, суб’єктноорієнтоване навчання.
Поняття «особистісно орієнтоване 
навчання» останнім часом із наукового ви-
міру перейшло у педагогічну практику та 
нормативні акти, що регламентують різні ас-
пекти освітньої діяльності. У звітах загаль-
ноосвітніх закладів, у риториці педагогів це 
поняття стало часто використовуватися в ін-
ших, ніж передбачає педагогічна наука, зна-
ченнях. Переважно цим поняттям практики 
характеризують ті аспекти освітнього про-
цесу, які науково визначаються як суб’єктно 
орієнтоване навчання, індивідуалізація нав-
чання, диференціація навчання.
Проблеми особистісно орієнтованого 
навчання глибоко досліджені як вітчизняними 
вченими (І. Бех, Л. Благодаренко, С. Подмазін, 
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хомлинська та ін.), так і зарубіжними (М. Алєксєєв, О. Бондаревська, Ю. Должен-
ко, В. Сєриков, І. Якиманська та ін.). Але відмінності особистісно орієнтовано-
го навчання від суб’єктноорієнтованого потребують додаткового висвітлення.
Мета статті – виявлення та порівняння ознак суб’єктно й особистісно орі-
єнтованого навчання в контексті сучасної загальної середньої освіти.
Загальновідомо, що середня освіта як соціальний інститут, котрий на кож-
ному етапі розвитку суспільства змінювався відповідно до оновлених вимог, по-
стійно виконувала та виконує функцію збереження, відновлення й передавання 
новим поколінням суспільного досвіду з метою подальшого розвитку соціуму.
Кожна держава і відповідне суспільство на певному етапі розвитку фор-
мують і, за необхідності, формалізують вимоги до середньої освіти у конкретних 
нормативних актах. Такий підхід максимізований у централізованих системах 
управління освітою (міністерство – регіональні органи – локальні органи – заклад 
освіти) і мінімізований у децентралізованих.
У децентралізованих системах управління освітою (наприклад, у США) 
держава формує державний запит на освіту в мінімальних стандартних вимогах 
до навченості, але мету і зміст освіти визначає насамперед суспільство через гро-
мадянські інститути. 
Природно, що у всіх системах освіти можливий незбіг між державним 
і суспільним замовленням на мету і зміст освіти. Мотиви спрямованості замов-
лень можуть бути пов’язані з політичними уподобаннями, економічною доціль-
ністю, корпоративними чи бізнес-інтересами, ідеологічною кон’юнктурою тощо. 
Суспільне замовлення з раціональних та ірраціональних причин може цілеспрямо-
вано або стихійно швидко і суттєво змінюватися.
Сама середня освіта як сформована на корпоративних принципах систе-
ма тяжіє до самозбереження, що виявляється в її консерватизмі та традиційності. 
Суб’єкти освітньої діяльності також беруть участь у визначенні мети й змісту осві-
ти, впливаючи і на державу, і на громадську думку.
У радянські часи загальноосвітня школа могла функціонувати лише в ме-
жах так званої пізнавальної парадигми, коли учні набували знань, умінь і навичок 
згідно з нормативно визначеним переліком, «озброювалися» державною ідеологію 
та готувалися до виконання зовні заданих соціальних ролей в індустріалізованому 
стандартизованому суспільстві. Форми навчання адекватно меті й завданням мог-
ли бути переважно колективними, уніфікованими та стандартизованими в межах 
класно-урочної системи. Особистісний розвиток за такого підходу був побічним 
продуктом освітньо-виховної діяльності й також суворо ідеологічно регламенту-
вався. Як зазначає П. Саух, така парадигма навчання спрямовувалася на пристосу-
вання людини до соціального середовища [1, с. 3].
У сучасній Україні в умовах масової школи мета середньої освіти та її зміст 
продовжують формуватися переважно за державним замовленням, документально 
фіксуються та впроваджуються в навчальний процес у передбачених формах від-
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повідними методами і засобами. Але за умов панування громадянського суспіль-
ства та функціонування в його межах правової держави в межах постіндустріаль-
ного суспільства мета і зміст освіти повинні визначатися у відкритому діалозі між 
громадськими інституціями й державою. Держава має нормативно закріплювати 
принципи такого діалогу та забезпечувати правовий простір для його проведення. 
У такому соціумі суспільне замовлення домінує над державним, розвиток особи-
стості є стрижнем освітньої діяльності. Саме за цих умов доцільне існування осо-
бистісно орієнтованої парадигми освітньої діяльності, де зміст освіти є не зовні 
нормативно заданою величиною, а виявляється як внутрішній потенціал дитини, 
що потребує від педагога вивчення й супроводу в процесі розвитку та пошуку 
особистісних смислів. За такого підходу освітні стандарти, програми, норматив-
но визначені пріоритети недоцільні або відступають на другий план. На першому 
– конкретна особистість з її життєтворчим потенціалом, внутрішніми смислами, 
переживаннями, мотивами тощо. Ця парадигма навчання спрямована не на при-
стосування людини до зовнішнього середовища, а на розкриття її сутнісних сил і 
внутрішнього потенціалу.
Такий підхід до освітньої діяльності відповідає викликам доби постмодер-
ну й доцільний в умовах розвинутого громадянського суспільства та правової дер-
жави.
Сучасне українське суспільство поки перебуває в стані перетворення із 
сукупності «трісок, що летять, коли рубають ліс», у громадянське суспільство, зі 
спробами соціальної, національно-культурної та конфесійної ідентифікації. Відпо-
відно відбувається складний і драматичний пошук оптимальних взаємовідносин 
між суспільством і державою як способом організації публічної влади в цьому су-
спільстві. Тому вибір мети й змісту шкільної освіти в сучасній Україні − у просторі 
між пізнавальною і особистісною парадигмами навчання, у діапазоні, окреслено-
му точками, з одного боку, нівелювання особистості в колективних (етнічних, кон-
фесійних, соціальних і регіональних) утвореннях, з іншого – крайньої індивідуа-
лізації людини.
У централізовано керованих системах освіти мета й зміст її функціонуван-
ня формалізуються в нормативних актах державою як на основі зворотного зв’язку 
із суспільством, так і без нього. У сучасній Україні мета середньої освіти визначена 
виключно державою (Верховною Радою України) у законах «Про освіту» і «Про 
загальну середню освіту». Під час їх прийняття суспільний запит на мету й зміст 
середньої освіти шляхом слухання в територіальних громадах, на сходах, сесіях, 
з’їздах ґрунтовно не вивчався, так само як цілеспрямовано не досліджувався соці-
ологами. Обговорення проблем мети й змісту освіти з представниками різних «це-
хів» освітянської корпорації (переважно керівниками) є варіантом корпоративного 
замовлення, яке не завжди відображає інтереси всього суспільства. Конституційне 
положення, що народ виражає свою волю через депутатів рад (ст. 5) у сучасній 
українській дійсності є скоріш теоретичним постулатом, ніж віддзеркаленням по-
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літичної дійсності. Саме тому частина освітніх реформ «пробуксовує» або тихо 
саботується на локальному рівні.
За умов формування мети і змісту середньої освіти як державного замов-
лення переважно представниками професійних корпорацій (народних депутатів 
України, державних службовців, керівників закладів освіти, науковців тощо), які 
іноді не погоджують результати власної роботи навіть між собою, мета освіти ви-
значається по-різному, що не сприяє розвиткові особистісно орієнтованого нав-
чання. Так, у Законі України «Про загальну середню освіту»зазначено: «Загаль-
на середня освіта спрямована на забезпечення всебічного розвитку особистості 
шляхом навчання та виховання, які ґрунтуються на загальнолюдських цінностях та 
принципах науковості, полікультурності, єдності навчання і виховання, на засадах 
гуманізму, демократії, громадянської свідомості, взаємоповаги між націями і наро-
дами в інтересах людини, родини, суспільства, держави» [2]. У Державному стан-
дарті базової і повної загальної середньої освіти (2011 р.) вже наголошується, що 
визначальним для системи вітчизняної загальної середньої освіти є українознавче 
спрямування всіх освітніх галузей [3]. Ми не дискутуємо з приводу пріоритетності 
загальнолюдського чи національного, полікультурності чи українознавчої спря-
мованості. Ми лише вказуємо, що за умов централізованого управління освітою 
легітимізується тільки державне замовлення на мету й зміст освіти, яке формують 
групи чиновників, котрі навіть між собою не узгоджують параметри показників 
освіти, оскільки не підконтрольні й не підзвітні інституціям громадянського су-
спільства.
Тому актуальним є питання щодо принципової можливості за умов цен-
тралізованого управління освітою та переважно державного замовлення на неї, в 
умовах стандартизації освіти законами, стандартами і програмами, здійснювати 
особистісно орієнтоване навчання. Чи можливий у сучасній вітчизняній загально-
освітній школі масовий перехід на особистісно орієнтовану парадигму навчання? 
Адже саме така ознака організації шкільного навчання вже стала звичною в різно-
манітних звітах, інформаціях, атестаційних справах, матеріалах на освітянських 
виставках, у текстах дисертаційних досліджень.
Як зазначає С. Подмазін, особистісно орієнтованого навчання (освіти) як 
реальної соціальної практики, а не як ідей і локального досвіду, ще не було в іс-
торії людства [5]. Сьогодні в усьому світі панує авторитарна модель навчання, що 
відповідає характеру індустріальної цивілізації, матрицю котрої утворює масове 
стандартизоване машинне виробництво. Тому в освіті панують принципи стандар-
тизації, синхронізації, концентрації, централізації і максимізації [5, с. 80].
Те, що ми називаємо в нашій практичній освітній діяльності особистіс-
ним підходом, насправді в педагогічній науці визначається як суб’єктний підхід. 
Суб’єктна педагогіка, за М. Алексєєвим, – це теоретичні та практичні розробки, 
в яких акцент робиться на самостійності й активності учнів (від алгоритмізованої 
діяльності до «квазідослідження») в операціонально-технічному плані [6]. Смис-
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лова, ціннісно-емоційна сфера особистості, її включення представлені як побічний 
продукт діяльності учня (на рівні переживання досвіду задоволення, радості від 
самостійно виконаної роботи) або обмежуються суто пізнавальною сферою (мо-
тивація, емоції, значимість «руху мізками» тощо).
Особистісно орієнтована педагогіка робить акцент на розвиткові особистіс-
ного ставлення до світу, до діяльності, до себе. Це потребує не просто активності 
та самостійності, а обов’язково суб’єктивної активності й самостійності. Тут учень 
не провідник ідей учителя, а їх творець. Результат такої діяльності повинен пройти 
верифікацію на легітимність і достовірність особистісної позиції.
Смисл діяльності, її співвідношення з іншими діяльностями, ієрархія упо-
добань в оцінках, розвиток рефлексії, наявність особистої позиції – головні орієн-
тири особистісноорієнтованої освіти [6, с. 31–32].
Тільки в особистісній педагогіці виявляється «надситуативна активність», 
а в суб’єктній вершиною є перенесення засвоєного знання в нову ситуацію.
Особистісно орієнтоване навчання характеризується такими ознаками:
− у центрі перебувають самобутність дитини, її самоцінність, суб’єктивність 
процесу учіння, тоді як традиційне учіння спрямовується на формування в 
людини набору певних соціальних функцій і реалізатора певних моделей 
поведінки, зафіксованих у соціальному замовленні школи;
− це не просто врахування особливостей учня, а включення особистісних 
функцій дитини, затребування її особистісного досвіду;
− сутність особистісно орієнтованого навчання технологічно розкривається 
через активізацію особистісних функцій на основі особистісного досвіду 
переживань суб’єкта учіння, підкреслюються унікальність особистісного 
досвіду та його діяльнісна природа;
− змістовно особистісний досвід переживань забезпечується за рахунок про-
тиставлення поглядів, невідповідності ієрархії смислів, неоднозначності 
навчального тексту, зміни статусу і т.ін.;
− як одиниця для розуміння й проектування навчання в межах особистісно 
орієнтованого підходу розглядається навчальна ситуація;
− освітній стандарт в особистісно орієнтованому навчанні не мета, а засіб, 
що визначає напрями й межі використання предметного матеріалу як осно-
ви особистісного розвитку на різних щаблях навчання; крім того, стандарт 
виконує функцію узгодження ступенів освіти й відповідних вимог до осо-
бистості;
− критерії особистсно орієнтованого навчання – параметри особистіс-
ного розвитку, але практично їх складно сформулювати і діагностувати 
[6, с. 66–67].
Організовуючи особистісно орієнтоване навчання можна проектувати за-
гальну стратегію, що відображається в концепції розвитку школи (навчальні пла-
ни, програми, необхідний кадровий і матеріальний потенціал), і розроблення засад 
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проектування конкретних навчальних ситуацій, оскільки саме в конкретній ситуа-
ції в кінцевому підсумку й визначатиметься проект педагогічної діяльності.
Як зазначає О. Савченко, особистісно орієнтоване навчання передбачає рух 
від учня до змісту і методики, а не навпаки, врахування його типологічних та інди-
відуальних особливостей в усіх вимірах навчально-виховного процесу [4, с. 627]. 
Якщо джерело формування змісту освіти внутрішнє – то тоді буде логічним осо-
бистісно орієнтований підхід.
Очевидно, що особистісно орієнтований підхід у навчанні організаційно 
ідеально відповідає децентралізованій системі освіти. Наявність стандартів тут 
можлива, але вони можуть визначати базово необхідний рівень досягнень або мати 
рекомендаційний характер.
Негативна риса організації масового навчання за особистісною парадиг-
мою в постіндустріальному суспільстві полягає в тому, що дитина зі сформованим 
власним змістом освіти, але таким, який не збігається з вимогами освітніх стандар-
тів для виконання певних соціальних функцій, не зможе достойно соціалізуватися 
– стати студентом університету, отримати певну професію тощо. Для цього вона 
буде змушена «підтягувати» власний зміст до зовнішніх щодо особи вимог.
Отже, особистісно орієнтована модель є ідеальною, такою, яка в умовах 
централізованої освітньої системи та масової школи матеріалізується переважно в 
суб’єктному підході до навчання.
Суб’єктний підхід ґрунтується на відомих із радянської педагогіки понят-
тях індивідуалізації та диференціації навчання.
Використання індивідуалізації навчання передбачає не пристосування ці-
лей та основного змісту навчання до окремого школяра, а пристосування форм і 
методів педагогічного впливу до індивідуальних особливостей задля забезпечення 
запроектованого рівня розвитку особистості [4, с. 332].
Відмінність індивідуалізації навчання від диференціації полягає в тому, що 
перша передбачає врахування індивідуальних особливостей обдарованих, серед-
ніх за успішністю, важковиховуваних учнів одного колективу тощо, а друга 
− групування учнів на підставі певних особливостей для спеціального навчан-
ня. Диференціація – це поділ учнів на характерні типологічні групи за різними 
показниками: рівнем навчальних можливостей, успішністю, пізнавальним ін-
тересом школярів, темпом навчання тощо [4, с. 210]. Диференціація навчання 
– конкретна форма організації навчального процесу, яка створює оптимальні 
умови для реалізації в навчанні принципу індивідуалізації. Диференціація – 
форма навчання, індивідуалізація – це принцип навчання.
Як зазначає О. Ярошенко в «Енциклопедії освіти», диференціація буває зов-
нішня і внутрішня. Внутрішня диференціація – це коли учні, навчаючись в одному 
класі, для засвоєння знань користуються завданнями різного рівня складності та от-
римують неоднакову допомогу з боку вчителя [4, с. 211]. Зовнішня – здійснюється 
шляхом створення окремих класів, і, у свою чергу, поділяється на рівневу й профіль-
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ну. Рівнева диференціація за здібностями та успішністю в навчанні бере початок у 
60-х роках ХХ ст., коли були створені перші програми для поглибленого вивчення, 
профільна (диференціація за інтересами та пізнавальними нахилами до професії) – 
у 30-х роках ХХ ст. Поєднання обох видів диференціації властиве факультативам.
Як підкреслюють дослідники, у початковій школі переважає внутрішня ди-
ференціація, в основній школі – внутрішня плюс класи поглибленого вивчення, у 
старшій школі – зовнішня профільна диференціація.
Поряд з індивідуалізацією й диференціацією навчання у вітчизняній школі 
протягом ХХ ст. фрагментарно впроваджувалися елементи особистісного навчан-
ня. М. Алексєєв вважає, що з початку ХХ ст. ідея людини в її філософсько-релігій-
ному трактуванні вперше була покладена в основу освіти. Біля витоків російської 
школи вільного виховання був Л. Толстой. Російський варіант такої школи визна-
чався суб’єктно орієнтованим і ґрунтувався на філософських засадах християн-
ської антропології та російського екзистенціалізму. Так само, як система М. Мон-
тессорі ґрунтується на католицизмі, а Р. Штайнера – на антропософії [6, с. 17].
У радянській дидактиці на рівні теорії проголошувалися установки на осо-
бистісний фактор, а у практиці – учень формувався як «гвинтик» системи.
У 20–30-х роках елементами особистісного навчання визнавалися дослід-
ницький метод, Дальтон-план, метод проектів. Оскільки Дальтон-план сприяв 
формуванню індивідуалізму, збереження особистісно орієнтованої компоненти 
залишилося на рівні методу проектів, який орієнтувався на творчість усередині 
колективу [6, с. 19].
У 30–50-х роках, хоча й декларувалося формування особистості, але на 
перші позиції вийшло«озброєння» учнів системою наукових предметних знань. 
Особистісний фактор враховувався у принципі усвідомленості й активності. У 
60–80-х роках у процесі розроблення проблем змісту освіти особистість учня ста-
ла інваріантом і своєрідною домінантою. Крім того, у цей час робився акцент на 
дослідженні пізнавальної самостійності учнів, тому набуло розвитку проблемне, 
програмоване й розвивальне навчання. Проблемне навчання було орієнтоване на 
створення умов передавання досвіду творчої діяльності, а програмоване – на мак-
симальну індивідуалізацію навчання.
Окремою сторінкою в запровадженні особистісного підходу до навчання 
стали пошуки педагогів-новаторів. У всіх них наявна певна цілісність особистості 
учня, спроба перебороти функціоналізм у її розумінні. У роботах новаторів міс-
тяться описи-проекти навчального процесу, де є суб’єкт учіння, робота з яким важ-
ко операціоналізується, а її рефлексія – скоріш визначення певного поля спільної 
діяльності («подія»), структурування якої дає розвивальний ефект [6, с. 26]. Також 
у вітчизняній освіті з’явилися послідовники особистісного навчання за системами 
М. Монтессорі, Р. Штайнера та ін.
Отже, досвід особистісно орієнтованого навчання фрагментарно накопиче-
ний вітчизняною педагогікою і школою. Але в умовах освітньої діяльності з цен-
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тралізованим управлінням, стандартизації й спрямованості освіти на зовні задані 
параметри для результатів освітньої діяльності(стандарти, програми тощо), за не-
обхідності існування масової школи перехід на особистісну парадигму є тільки 
планом на майбутнє. Цей план сьогодні частково реалізовано в окремих автор-
ських системах навчання. М. Алексєєв умовно поділив ці системи на чотири гру-
пи, підставами для поділу на які є, з одного боку, їх орієнтованість на особистіс-
ну чи суб’єктну педагогіку, а з другого – рівень методологічної відпрацьованості: 
культурологічний чи інструментальний. Так, до особистісно орієнтованих культу-
рологічних систем дослідник зарахував лише системи Ш. Амонашвілі та школу 
діалогу культур В. Біблера; до особистісно орієнтованих інструментальних – си-
стему Л. Занкова; до суб’єктно орієнтованих культурологічних – систему Д. Елько-
ніна-В. Давидова; до суб’єктно орієнтованих інструментальних – системи В. Ша-
талова, С. Лисенкової, Є. Ільїна, І. Волкова, П. Гальперіна, Н. Тализіної та ін. [6].
Таким чином, сучасний стан розвитку вітчизняної загальної середньої 
освіти передбачає домінанту масової школи на підставі зовні заданих параметрів 
освіти в межах державного й частково суспільного замовлення. Така освіта може 
бути переважно суб’єктно орієнтованою на принципі індивідуалізації навчання у 
формах його диференціації.
Особистісно орієнтоване навчання фрагментарно здійснюється й в умовах 
масової школи, і цілеспрямовано, в авторських системах навчання, націлених на 
особистість як носія власного змісту освіти і внутрішніх життєвих смислів. Але 
поширення особистісної парадигми навчання безпосередньо залежить від темпів 
переходу до громадсько-державної моделі управління освітою в умовах розвитку 
громадянського суспільства.
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Смагин Игорь Иванович
ЛИЧНОСТНО ОРИЕНТИРОВАННОЕ И СУБЪЕКТНО 
ОРИЕНТИРОВАННОЕ ОБУЧЕНИЕ В СОВРЕМЕННОЙ 
ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЕ
Выявлены и сравнены признаки субъектно и личностно ориентиро-
ванного обучения в контексте современного общего среднего образования. 
Определено, что личностно ориентированное обучение фрагментарно осуще-
ствляется и в условиях школы, и целенаправленно, в отдельных авторских 
системах обучения, которые нацелены на личность как носителя собствен-
ного содержания и внутренних жизненных смыслов. Сделан вывод, что ра-
спространение личностной парадигмы обучения напрямую зависит от темпов 
перехода к общественно-государственной модели управления образованием в 
условиях развития гражданского общества. 
Ключевые слова: личностно ориентированное обучение, субъектно- 
ориентированное обучение
Smagin Igor Ivanovich
LEARNER-CENTRED AND SUBJECTIVE TEACHING 
IN THE MODERN SECONDARY SCHOOL
The purpose of this article is to identify and compare the features of subjective 
and learner-centred teaching in the context of modern secondary education.
The author identified and compared characteristics of learner-centred and 
subjective teaching in the context of modern secondary education. It is defined that 
learner-centred teaching is carried out in schools, and specifically, in some learning 
authoring systems that focused on the individual as the bearer of its own content and 
internal senses of life.
It is proved that learner-centred teaching corresponds to decentralized 
education system. Having standards is possible, but they can determine the basic 
necessary level of achievement or be advisory in nature. In many cases personal 
approach to teaching is actually defined as a subjective approach.
Subjective approach is based on well-known concepts of individualization 
and differentiation.
The current state of development of national secondary education provides 
the dominant mass school-based education outside preset parameters within the 
state and partly social order. Such education may be subject oriented mainly on the 
principle of individualization of learning in the forms of its differentiation.
The conclusion is that dissemination of personal learning paradigm depends 
on the rate of transition to community-state model of management education in the 
development of civil society.
Keywords: learner-centred teaching, subjective teaching.
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Проаналізовано проблему створення 
наукових електронних бібліотек, розкрито 
цілі та основні завдання створення Електро-
нної бібліотеки Національної академії пе-
дагогічних наук України, основні переваги 
та призначення таких бібліотек, характери-
стики їх функціоналу та сервісів. Описано 
впровадження Електронної бібліотеки Наці-
ональної академії педагогічних наук України 
в Інституті інформаційних технологій і за-
собів навчання НАПН України. Розглянуто 
перспективи створення мережі електронних 
бібліотек установ Академії.
Ключові слова: наукова електронна 
бібліотека, інформаційно-комунікаційна під-
тримка наукової діяльності, система EPrints, 
наукова продукція.
В епоху інформаційного розвитку 
суспільства, науково-технічного прогресу 
важливе значення для людини мають освіта, 
знання, вміння та навички, їх використання 
у житті та професійній діяльності. Розвиток 
інформаційно-комунікаційних технологій 
(ІКТ) ставить нові завдання перед тими, хто 
безпосередньо пов’язує професійну діяль-
ність з галуззю освіти і науки. Наукові та 
науково-педагогічні працівники є рушійною 
силою відтворення та поширення новітніх 
ідей та розробок, зокрема з використанням 
ІКТ. Одним із головних пріоритетів розвит-
ку вітчизняної психолого-педагогічної на-
уки є підвищення ефективності наукових 
досліджень і використання їхніх результатів 
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для забезпечення розвитку освітньої галузі 
України. Швидкими темпами здійснюється 
інформатизація освітньої галузі, яка дедалі 
більше пов’язується з новими результатами 
навчальної діяльності, підвищенням ефек-
тивності процесів управління системою 
освіти на всіх її організаційних рівнях [1]. 
В освітньому процесі широко застосовують-
ся Інтернет, його комунікаційні властивості, 
електронні ресурси і сервіси; важливого зна-
чення набуває питання моніторингу рівня 
навчальних досягнень з використанням ін-
тернет-технологій [2]. 
Упровадження сучасних інформа-
ційних технологій, мультимедійних систем, 
застосування інформаційних систем у сфе-
рі науки та освіти, забезпечують принципо-
во новий рівень одержання та узагальнення 
відомостей, їх поширення і використання. 
Такий підхід сприяє використанню різнома-
нітних типів електронних ресурсів: електро-
нних підручників, посібників (автоматизова-
ні засоби навчання); предметно орієнтованих 
середовищ (мікросвіти, моделюючі програ-
ми, навчальні пакети); лабораторних практи-
кумів; тренажерів; контролюючих програм; 
довідників та довідкових систем; навчаль-
них та наукових баз даних. Тобто одним із 
основних науково-освітніх ресурсів є інфор-




Характерною особливістю сучасної 
системи освіти та науки є поширення серед 
науковців та освітян таких електронних ін-
формаційних ресурсів, як матеріали теле-
конференцій, дискусійних груп, форумів, 
виступів, презентацій наукових праць, окре-
мих авторських публікацій і персональних 
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фахівців для подальшої їх систематизації та розповсюдження. Переважно це 
ресурси, у яких немає аналога у друкованому вигляді.
Одним з ефективних засобів підтримки інформаційного забезпе-
чення наукових досліджень є використання автоматизованих бібліотеч-
них систем. У цьому аспекті актуальна проблема створення електронних 
бібліотек у наукових установах. Вони значно підвищують рівень надання 
інформаційних послуг, зберігають усі наукові надбання в єдиному схови-
щі, надають вільний і відкритий доступ до сучасних наукових досліджень 
і новітніх розробок.
Важливим засобом інформатизації освіти і науки є наукова електронна 
бібліотека (НЕБ) як розподілене інформаційне середовище інтегрованих ре-
сурсів, що дає змогу накопичувати, зберігати і використовувати у відкритому 
доступі колекції електронних документів через глобальні мережі передавання 
даних. НЕБ відіграють важливе значення в діяльності та професійному роз-
витку науковців у процесі науково-педагогічних досліджень та обміні досві-
дом. Їх використання забезпечує, з одного боку, вільний доступ до великої 
обсягу наукового матеріалу, а з іншого – сприяє професійному розвитку нау-
ковців, вдосконаленню вмінь та навичок роботи з засобами ІКТ для виконан-
ня науково-дослідної діяльності.
Проблемі використання НЕБ присвячені праці зарубіжних та вітчиз-
няних дослідників О. Гарбо, В. Редінг, Е. Макдональд, Т. Браже, О. І. Вісли, 
О. І. Земськового, О. Г. Фонотова, Ю. Є. Хохлова, Л. Й. Костенка, О. С. Они-
щенка, Т. П. Павлуші, І. А. Павлуші та ін., які підкреслюють взаємозалежність 
між активним зростанням пріоритету знань та значенням електронних бібліо-
тек, електронних ресурсів, каталогів, репозитаріїв та ін. Аналізу програмних 
систем для створення електронних бібліотек присвячені роботи Н. В. Морзе, 
О. Г. Кузьмінської, В. А. Резніченко, Г. Ю. Проскудіної, О. М. Овдія, А. Ю. До-
рошенко та ін.
Актуальність створення Електронної бібліотеки НАПН України зумовлена 
необхідністю підвищення ефективності інформаційного забезпечення наукової й 
освітньої діяльності НАПН України, консолідацією наукових напрацювань науков-
ців у єдиному інформаційному науковому просторі, потребою інтеграції наукової 
діяльності з міжнародними інформаційними системами.
Можна виокремити такі цілі створення НЕБ: 
– досягнення якісно нового рівня, повноти й оперативності задоволення 
інформаційних потреб науковців через використання ІКТ із метою під-
вищення якості наукових досліджень; 
– підвищення ефективності застосування сучасних наукових інформа-
ційних ресурсів через створення інформаційного середовища; 
– використання функціональних можливостей сучасних ІКТ;
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– оперативне інформування науковців про результати наукової діяльно-
сті у світі; 
– координація наукової діяльності; 
– забезпечення входження наукової громадськості країни до світової ін-
формаційної громадськості і світового інформаційного ринку; 
– забезпечення та подальший розвиток наукових зв’язків з ученими 
світу; 
– забезпечення науковцям можливості швидкого доступу до необхідних 
інформаційних ресурсів; 
– вільне надання результатів фундаментальних наукових досліджень 
широкому дослідницькому співтовариству; 
– створення нових технологій досліджень, ефективного інструментарію 
для їх проведення; 
– запобігання втраті цінних наукових колекцій для майбутніх поколінь 
учених; 
– забезпечення можливостей для наукової співпраці не тільки в регіо-
нальному, відомчому, національному, а й у міжнародному вимірі.
У 2009–2011 рр., враховуючи міжнародну ініціативу відкритого до-
ступу (м. Будапешт, 2001 р.) та Закон України «Про Основні засади роз-
витку інформаційного суспільства в Україні на 2007−2015 роки» [3], в 
Інституті інформаційних технологій і засобів навчання НАПН України 
(ІІТЗН НАПН України) під час виконання НДР «Науково-організаційні 
засади забезпечення функціонування єдиного інформаційного простору 
бібліотек наукових і навчальних закладів АПН України» (2009−2011 рр.) 
на базі системи EPrints [4; 5] було створено Електронну бібліотеку НАПН 
України, розміщену за адресою http://lib.iitta.gov.ua. Важливість викори-
стання НЕБ науковцями потребує актуалізації відбору, наукового обґрун-
тування новітніх програмних систем для їх створення. Сучасними між-
народними організаціями, що реалізують політику в галузі ІКТ, зокрема 
ЮНЕСКО, рекомендовано використовувати систему EРrints як платформу 
для створення НЕБ. Система ЕРrints передбачає відкритий доступ до ін-
формаційних ресурсів, надає можливості їх опрацювання та моніторингу 
використання. Водночас застосування системи ЕРrints сприяє інтенсифі-
кації та технологізації науково-педагогічних досліджень, розвитку вмінь 
працювати з засобами ІКТ [4].
Для створення Електронної бібліотеки НАПН України система EPrints 
була локалізована з англійської на українську мову. Відповідно в Інституті 
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інформаційних технологій і засобів навчання НАПН України керівництвом 
було видано наказ від 11 квітня 2011 р. № 20’ щодо впровадження електро-
нної бібліотеки в науковій установі. Наказом призначено відповідальних осіб 
за адміністрування, технічну підтримку, внесення матеріалів до електронної 
бібліотеки та ін.
Головною метою створення Електронної бібліотеки НАПН України є 
забезпечення користувачів Інтернету доступом до науково-освітніх, електро-
нних інформаційних ресурсів Академії.
Після впровадження Електронної бібліотеки НАПН України в ІІТЗН 
НАПН України у 2011–2012 рр. зроблено низку доповнень до метаданих і тех-
нічних налагоджень. Апробація дослідного експериментального зразка елек-
тронної бібліотеки надала можливість продовжити науково-дослідну роботу у 
2012–2014 рр. з метою створення мережі електронних бібліотек установ НАПН 
України. Протягом цього періоду було створено єдиний науковий інформа-
ційний простір, що охоплює названу мережу. Мережа складається із серверів 
(вузлів) електронних бібліотек, а також її центрального сервера (центрального 
вузла). На цей сервер покладено завдання підтримки роботи віртуальних біблі-
отек, а також функції керування мережею електронних бібліотек. Віртуальні 
бібліотеки є незалежними складовими центрального бібліотечного сервера ме-
режі електронних бібліотек, розмежовані правами доступу й об’єднані єдиним 
каталогом електронних ресурсів і користувачів мережі. Кожній установі НАПН 
України виділена окрема робоча область (віртуальна бібліотека на сервері ІІТЗН 
НАПН України), яку вони заповнюють власними інформаційними ресурсами. 
Така робоча область містить сегмент єдиного каталогу мережі електронних бі-
бліотек установ НАПН України, сегмент єдиного каталогу цієї мережі, а також 
необхідні сервіси керування віртуальною бібліотекою.
Основними завданнями створення електронної бібліотеки є: 
1) досягнення якісно нового рівня, повноти й оперативності задоволен-
ня інформаційних потреб науковців НАПН України за рахунок використання 
нових інформаційних технологій з метою підвищення якості наукових дослі-
джень;
2) підвищення ефективності використання наявних наукових інформа-
ційних ресурсів НАПН України завдяки створенню якісно нового інформацій-
ного середовища й найефективнішому застосуванню можливостей сучасних 
інформаційних технологій;
3) оперативне інформування наукової громадськості про результати на-
укової діяльності в НАПН України;
4) координація наукової діяльності установ НАПН України в організа-
ції інформаційного обслуговування співробітників НАПН України;
5) входження наукової громадськості НАПН України у світову інфор-
маційну громадськість і світовий інформаційний ринок;
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6) збереження і подальший розвиток наукових зв’язків з науковцями світу.
7) оперативне й найповніше інформування наукової громадськості світу 
про наукові дослідження і розробки в закладах та установах НАПН України.
Було теоретично обґрунтовано та розроблено «Концепцію електронної 
бібліотеки Національної академії педагогічних наук України» [7] та «Концеп-
цію мережі електронних бібліотек установ Національної академії педагогіч-
них наук України» [8], у яких висвітлено результати аналізу теоретичних і 
практичних здобутків у побудові сховища електронної бібліотеки щодо фор-
мування, управління, збереження та використання наукових інформаційних 
ресурсів, обґрунтовано актуальність, подано визначення основних понять і 
термінів, визначено основні компоненти сервіс-орієнтованої архітектури, 
особливості наукових електронних бібліотек. Сформульовано цілі, принци-
пи, завдання, функціональні можливості електронної бібліотеки, визначено 
загальні передумови проектування, типи та класифікацію інформаційних ре-
сурсів, описано процес управління інформаційними ресурсами та адміністру-
вання системи електронної бібліотеки. 
На виконання постанови НАПН України від 21.06.2012 (протокол 
№ 1-7/7-222) щодо експериментального впровадження в Академії мережі 
електронних бібліотек, було проведено: установчий семінар для заступників 
директорів підвідомчих установ з наукової роботи, вчених секретарів, від-
повідальних осіб; низку семінарів-тренінгів для відповідальних виконавців/
адміністраторів підвідомчих установ НАПН України щодо навчання техно-
логій (внесення інформаційних ресурсів до сховища електронної бібліотеки, 
редагування інформаційних ресурсів; моніторинг відвідування сайту електро-
нної бібліотеки з використанням Google Аnalytics) і сервісів створеної мережі 
електронних бібліотек.
Забезпечено роботу оперативного консультування (консультації он-
лайн користувачів бібліотеки, електронне листування з розсиланням інструк-
тивних матеріалів, консультації за мобільним зв’язком).
Створення інституційного репозитарію на базі програмної платформи 
EPrints на сервері підвідомчої установи НАПН України Інституту інформа-
ційних технологій і засобів навчання забезпечило науковцям оперативний і 
відкритий доступ до власних напрацювань науковій світовій спільноті. Зав-
дяки електронній бібліотеці наукові працівники установи можуть розміщу-
вати копії власної наукової продукції, що вже пройшли рецензування та були 
надруковані, надається можливість вільного і відкритого доступу до сучасних 
наукових розробок та впроваджень,  перегляду продукції в межах певних ко-
лекцій, простого й розширеного пошуку за ключовими словами, автором, наз-
вою роботи, роком видання та ін. 
Національною академією педагогічних наук України видано наказ 
«Про створення та наповнення експериментального зразка Електронної біблі-
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отеки НАПН України» від 24 вересня 2014 р. № 85, згідно з яким, починаючи 
з 1 січня 2015 р., усі підвідомчі установи Академії повинні внести у відкритий 
доступ електронні копії рукописів друкованої наукової продукції впродовж 
визначеного в наказі терміну з моменту рекомендації її до друку вченою ра-
дою наукової установи, а також забезпечити внесення електронних копій ін-
шої наукової продукції, створеної за результатами науково-дослідних робіт.
До процесу розміщення інформаційних ресурсів в Електронній біблі-
отеці НАПН України долучились всі підвідомчі установи Академії. На сьо-
годні в бібліотеці розміщено понад 5300 інформаційних ресурсів з12 установ 
(рис.1).
Рис.1. Перегляд сторінки Електронної бібліотеки 
за науковими установами
Електронна бібліотека НАПН України складається з функціональної 
частини, що включає сервіси та інформаційні ресурси. Використання сервісів 
системи EPrints відіграє важливу роль для ІК-підтримки наукової діяльності. 
Надалі розглянемо ці сервіси.
Навігація по сайту – спеціальні сервіси, що надають можливість використо-
вувати наявні сервіси сайту та переміщуватися по його сторінках [7]. 
На головній сторінці Електронної бібліотеки НАПН України представле-
но головне меню сайта й розташовано основні навігаційні посилання: «Голов-
на», «Про сайт», «Перегляд за Роками», «Перегляд за Темою класифікатора», 
«Перегляд за Науковими установами», «Перегляд за Автором», «Перегляд за 
Науковою темою» (рис. 2). 
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Рис. 2. Головна сторінка Електронної бібліотеки НАПН України
Навігацію за ресурсами надають інформаційні сервіси електронної бі-
бліотеки, що забезпечуються сервісами пошуку та перегляду. 
Сервіси перегляду допомагають переглянути ресурси за їхніми харак-
теристиками, що містяться в сховищі електронної бібліотеки, а саме: за роком 
видання, темою класифікатора, науковими установами, автором, темою (рис. 3). 
Рис. 3 Основні навігаційні посилання
Користувачу в електронній бібліотеці доступні: навігація по ресурсах, 
по сайту, сервіси реєстрації, а також підтримки користувача, тобто депонуван-
ня ресурсів, управління своїми депозитами, обліковим записом і збереження 
пошуків. У користувача є можливість створення власного профілю, що забез-
печить зворотний зв’язок з адміністрацією бібліотеки та авторами ресурсів.
Після створення профілю користувач може визначати, в який спосіб 
вести пошук на сайті електронної бібліотеки, змінювати персональні дані, 
зберігати результати пошуку.
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Сервіси авторизації користувача передбачають функції входу-виходу 
користувачів у електронну бібліотеку, керування профілем користувача та змі-
ни паролю, реєстрацію нових користувачів, функції відновлення втрачених 
аутентифікаційних даних. Якщо користувач, зареєстрований, то йому доступ-
ні сервіси підтримки: «Управління депозитами», «Профіль» та «Зберегти по-
шуки». 
Сервіси експорту та групування інформаційних ресурсів. В електро-
нній бібліотеці можна зробити групування списків інформаційних ресурсів 
та експортувати їх, вибравши у вікні, що спливає, один із запропонованих 
форматів (ASCII Citation, BibTeX, METS, RDF та ін). Експортований список, 
представлений в окремому вікні, можна записати в окремий файл, роздруку-
вати та ін. (рис. 4).
Рис. 4 Формати експорту списку документів
Сервіс передплати на стрічки новин. За допомогою форматів RSS 2.0, 
RSS 1.0 або Atom можна передплатити останні надходження до електронної 
бібліотеки за допомогою: Живих закладок, Miсrosoft Outlook, Netvibes, Ви-
брати програму до неї. Повідомлення надсилатимуться на електронну пошту 
користувача.
Сервіси імпорту та експорту ресурсів між електронними бібліотека-
ми. Електронні бібліотеки, створені за допомогою програмного забезпечення 
EРrints, надають можливість імпорту та експорту ресурсів між ними.
Пошукові сервіси електронної бібліотеки. Система EРrints дає змогу 
здійснювати простий та розширений пошук. Ці сервіси доступні також неза-
реєстрованому користувачу. Під основними навігаційними посиланнями го-
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ловного меню електронної бібліотеки розташований сервіс простого пошуку 
«Search», де можна ввести ключові слова для здійснення пошуку (рис. 5).
Рис. 5 Простий пошук у Електронній бібліотеці НАПН України
Для здійснення розширеного пошуку потрібно скористатися посилан-
ням «Пошук у сховищі». У бібліотеці розширений пошук можливий за всіма 
полями метаданих: «ключові слова», «предметний класифікатор», «автор», 
«резюме», «назва», «тип публікації» та ін.
Важливим для наукових установ НАПН України є оприлюднення, роз-
повсюдження та використання наукової продукції за допомогою моніторингу. 
Актуальність будь-якої НДР серед вітчизняних та зарубіжних користувачів 
можливо визначити за кількістю звернень користувачів та повнотекстових за-
вантажень відповідних ресурсів з електронної бібліотеки.
Моніторинг дає змогу збирати, переглядати й аналізувати дані про відві-
дуваність сайта бібліотеки, довідатися, яка середня кількість переглядів сторінок, 
зміст яких матеріалів приваблює найбільше число відвідувань, яка інформація 
залучає найбільшу кількість відвідувачів електронної бібліотеки та багато іншо-
го. Дані моніторингу можуть бути цікавими для науковців, аспірантів, керівни-
ків наукових установ НАПН України та спеціалістів у галузі бібліотечної справи.
Для електронних бібліотек, розроблених на платформі EPrints, може 
бути використаний статистичний модуль IRStats (http://lib.iitta.gov.ua/cgi/
irstats.cgi).
IRStats – це інструмент для якого джерелом даних є аналіз журналів 
подій веб-сервера. Основна мета статистичного модуля – відстежувати кіль-
кість завантажень документів з електронної бібліотеки, також він дає мож-
ливість за будь-який період одержати дані про кількісні та якісні показники 
завантажень усієї наукової продукції, розподіленої в межах певних колекцій 
(наукової установи, її підрозділу, теми класифікатора, автора, теми НДР) або 
завантажень окремої одиниці такої продукції. 
На рис. 6 наведено скриншот сторінки IRStats, на якій можна обрати 
тему НДР, автора, період, за який аналізуватиметься оприлюднення, розпов-
сюдження та використання наукової продукції.
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Рис. 6. Фрагмент інтерфейсу модуля IRStats
Результати роботи статистичного модулю групуються за такими показ-
никами, як, наприклад, «десять найчастіше завантажуваних ресурсів протя-
гом місяця», «десять найпопулярніших авторів» за обраний період та ін. 
Отже, за допомогою статистичного модуля IRStats можна провести до-
стовірний аналіз актуальності наукової продукції, з’ясувати окремі особли-
вості її розповсюдження та виконати оперативний зріз використання наукових 
результатів.
Моніторинг бібліотеки відбувається за допомогою сервісу Google 
Analytics компанії Google [10; 11]. Система пропонується в Інтернеті безко-
штовно й створена для збирання та аналізу статистичних даних про відвіду-
вачів сайта. 
У результаті налаштування сервісу Google Analytics для моніторингу 
використання Електронної бібліотеки НАПН України можна отримати такі 
дані: статистичний аналіз відвідувачів, аналіз актуальності електронних ре-
сурсів у світі (демографія відвідувачів), аналіз поведінки відвідувачів, трафі-
ку, відвідування сторінок, тривалості перебування відвідувачів на сайті та ін. 
Цей інструмент дає змогу збирати, переглядати й аналізувати дані про відві-
дуваність сайта; дізнатися, яка середня кількість переглядів сторінок, які нау-
кові ресурси є найактуальнішими та ін.
Система працює таким чином: у кожну сторінку сайта, що підлягає 
аналізу додається програмний модуль, що надсилає системі статистичні дані 
про відвідувача, який завантажив цю сторінку. Надалі система накопичує ці 
203
Ук р а ї н с ь к и й  п е д а го г і ч н и й  ж у р н а л . 2 0 1 5. №  1
дані, аналізує, та формує звіт за запитом власника сайта. Сервіс працює з ви-
користанням HTTPS. Аналітику використовують близько 49,95 % з 1 млн про-
відних веб-сайтів.
Для експериментального впровадження мережі електронних бібліотек 
установ Академії (постанова Президії НАПН України від 21.06.2012, прото-
кол № 1-7/7-222), створення та наповнення експериментального зразка Елек-
тронної бібліотеки НАПН України (наказ НАПН України від 24.09.2014 № 85) 
виконавцями НДР забезпечено: постійне адміністрування сайта мережі елек-
тронних бібліотек установ НАПН України; технічну підтримку роботи серве-
ра мережі (lib.iitta.gov.ua); постійне робоче редагування поданих до електронної 
бібліотеки інформаційних ресурсів; регулярне консультування он-лайн та лис-
тування редактора електронної бібліотеки із зауваженнями з користувачами, які 
вносять свої інформаційні ресурси; постійне створення архівів бази даних та 
документів; оптимізацію конфігурації MySQL для постійного збереження ста-
тистики модуля IRStats; створення акаунту підключення Google Scholar до ме-
режі електронних бібліотек установ НАПН України для врахування внесених 
бібліотечних ресурсів в обчисленні індексів цитування за профілями науковців.
Електронний ресурс «Програмний комплекс електронної бібліотеки 
НАПН України» у 2012 р. відзначено дипломом І ступеня в конкурсі НАПН 
України на кращі наукові роботи у номінації «За кращий електронний ресурс 
(навчального призначення, для підтримки наукових досліджень, управління 
освітою)», Золотою медаллю IV Міжнародної виставки «Сучасні заклади 
освіти – 2013», Диплом Лауреата Національного конкурсу «Видатні наукові 
досягнення» V виставки-презентації «Інноватика в сучасній освіті – 2013».
Висновки та перспективи
Побудова та апробація дослідного експериментального зразка Електро-
нної бібліотеки НАПН України дала можливість продовжити науково-дослід-
ну роботу з метою створення мережі електронних бібліотек установ Академії. 
Експериментальним шляхом підтверджено, що для моніторингу впрова-
дження результатів НДР доцільні такі засоби: а) для оприлюднення та розповсю-
дження результатів НДР: відкриті електронні архіви (електронні бібліотеки), зо-
крема розроблені на програмній платформі EPrints з підключенням відповідних 
модулів статистики, наприклад безкоштовний сервіс Google Analytics; б) для ви-
користання результатів НДР: наукометричні платформи та бази даних, зокрема 
Google Scholar, SciVerse Scopus, Scholarometer; сервіси реєстрації користувачів для 
створених у межах НДР електронних освітніх ресурсів тощо [12].
Мережа електронних бібліотек НАПН України дасть змогу вирішити 
проблему збереження значних обсягів науково-освітніх відомостей, інтегрувати 
роз’єднані інформаційні ресурси, зберігати раніше не збережені дані, що взагалі 
втрачалися, та по-новому організувати робоче місце наукового працівника завдяки 
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реалізації колективної роботи і навчання, створення віртуальних освітніх серед-
овищ. Розвиток системи інформаційної підтримки науково-освітнього простору 
України шляхом проектування мережного сегмента електронних бібліотек забез-
печить єдиний доступ до результатів досліджень НАПН України. 
Створення мережі електронних бібліотек установ НАПН України – важ-
ливий внесок у формування інформаційного суспільства, поінформованості про 
результати діяльності Академії представників наукової та громадської вітчизняної 
та світової спільноти.
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Спирин О.М., Иванова С.Н.
ОПЫТ ВНЕДРЕНИЯ ЭЛЕКТРОННОЙ БИБЛИОТЕКИ 
НАЦИОНАЛЬНОЙ АКАДЕМИИ 
ПЕДАГОГИЧЕСКИХ НАУК УКРАИНЫ
Проанализирована проблема создания научных электронных библио-
тек, раскрыты цели и основные задачи создания Электронной библиотеки На-
циональной академии педагогических наук Украины, основные преимущества 
и назначения научных электронных библиотек, характеристики их функцио-
нала и сервисов. Описано внедрение Электронной библиотеки Национальной 
академии педагогических наук Украины в Институте информационных техно-
логий и средств обучения НАПН Украины. Рассмотрены перспективы созда-
ния сети электронных библиотек учреждений Академии.
Ключевые слова: научная электронная библиотека, информацион-
но-коммуникационная поддержка научной деятельности; система EPrints; на-
учная продукция.
O.M. Spirin, S.M. Ivanova
EXPERIENCE OF DIGITAL LIBRARY ACADEMY 
OF PEDAGOGICAL SCIENCES UKRAINE 
Abstract. The article is devoted to the problem of the academic digital libraries. 
Describes the objectives and main tasks of creating an Electronic Library of the National 
Academy of Pedagogical Sciences of Ukraine. The basic purpose and benefits of scientif-
ic digital libraries, given their functional properties and services. We describe the imple-
mentation of the Electronic Library of the National Academy of Pedagogical Sciences of 
Ukraine Institute of Information Technologies and Learning Tools NAPS Ukraine. The 
prospects of creating a network of digital libraries institutions NAPS Ukraine.
Keywords: scientific electronic library, information and communication support 
for scientific activities; system EPrints; scientific production. 
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Бібліографічне дослідження
«Концептуальні засади професійного розвитку особистості 
в умовах євроінтеграційних процесів»
Матеріал підготувала: Світлана Кирій, завідувач сектору cоціокуль-
турних комунікацій  ДНПБ України ім. В. О. Сухомлинського. Досліджує 
інформаційні потреби освітян і їх забезпечення галузевим бібліотечним 
комплексом ДНПБ України ім. В. О. Сухомлинського. Бере участь в науко-
во-інформаційному забезпеченні заходів установ Національної академії пе-
дагогічних наук України, вітчизняної педагогічної науки освіти і практики, 
фахових потреб науковців і практиків освітянської галузі України. Організо-
вує та проводить науково-практичні, інформаційні і культурно-просвітниць-
кі заходи: круглі столи, конференції, семінари, лекторії, презентації, педаго-
гічні ради тощо.
Професійний розвиток особистості – це процес підготовки та 
адаптації людини до роботи за конкретною професією чи спеціальністю, 
що охоплює оволодіння особистістю потрібними теоретичними знання-
ми та практичними навичками, професіональними якостями й соціаль-
ними нормами поведінки.
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Актуальність означеної теми посилюється в контексті вимог Болон-
ського процесу, який спрямований на формування єдиного відкритого євро-
пейського простору у сфері освіти. Реалізація цього стратегічного завдання 
зумовлює глибинні зміни в системі й структурі національної освіти та її ін-
теграції в європейський освітній простір. Такі докорінні зміни потребують 
удосконалення професійного розвитку особистості громадян. 
Успішне формування професіоналізму особи й діяльності майбутніх 
фахівців базується на їхній готовності до праці. Провідною складовою го-
товності до професійної діяльності є особистісна готовність, що розуміється 
вченими як комплексне психологічне утворення, сплав функціональних, опе-
раційних і особистісних компонентів. 
Національна академія педагогічних наук України надає особливого 
значення  розробленню концептуальних засад професійного розвитку особи-
стості в умовах євроінтеграційних процесів. Це питання висвітлюють у науко-
вих працях такі вітчизняні вчені, як В. П. Андрущенко, І. Д. Бех, І. Д. Зязюн, 
В. Г. Кремень, М. Б. Євтух, С. А. Калашникова, В. І. Луговий, Н. Г. Ничкало, 
О. Я. Савченко, С. О. Сисоєва, М. Ф. Степко та ін. 
З метою інформаційного забезпечення процесу осмислення вітчизня-
ного та зарубіжного досвіду й визначення ефективних шляхів європейського 
розвитку української освіти, а також удосконалення професійного розвитку 
громадян фахівці Державної науково-педагогічної бібліотеки України іме-
ні В. О. Сухомлинського провели бібліографічне дослідження. З фонду біблі-
отеки було виокремлено різні види документів, зокрема монографії, збірники 
наукових праць, дисертації, періодичні видання. Матеріал систематизовано та 
згруповано за такими розділами:
 I. Проблеми та перспективи входження України в європейський інтелек-
туальний простір.
 II. Тенденції професійного розвитку особистості в умовах євроінтегра-
ційних процесів.
 III. Теоретичні та методологічні засади професійного розвитку особистості. 
 IV. Зарубіжний досвід країн Євросоюзу.
До І розділу ввійшли документи, що висвітлюють концептуальні й пра-
вові основи, загальні проблеми та перспективи України при входженні в євро-
пейський інтелектуальний простір.
У ІІ розділі зібрані джерела, в яких розглядаються інноваційні стратегії 
розвитку знань та тенденції професійного розвитку особистості, порушують-
ся питання модернізації української освіти та її культурної інтеграції в євро-
пейський освітній простір.
Наукова література ІІІ розділу висвітлює історичний досвід та виклики 
сучасності, актуальні теоретичні та методологічні аспекти професійного роз-
витку особистості.
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У IV розділі зібрані джерела, що розкривають дослідження здобутків 
зарубіжної системи освіти, зокрема інноваційних аспектів професійної підго-
товки та розвитку особистості в країнах Євросоюзу. 
У межах розділів матеріал розміщено за абеткою прізвищ авторів і назв 
праць. У списку використано наскрізну нумерацію бібліографічних записів, 
що налічує 64 позиції документів за період з 2004 по 2014 р.
Рекомендаційний список стане інформаційним джерелом для дослі-
джень науковців, аспірантів, викладачів й студентів, які вивчають та безпо-
середньо вирішують проблеми професійного розвитку особистості в умовах 
євроінтеграції.
І . Проблеми та перспективи входження України 
в європейський інтелектуальний простір
1. ІІ Міжнародна науково-практична конференція «Європейська 
інтеграція вищої освіти України в контексті Болонського 
процесу», [7 листоп. 2013 р., м. Київ] : [матеріали] / підгот.: В. Луговий, 
С. Калашнікова // Вища освіта України. – К. – 2014. – № 1. – С. 112–115.
2. Артьомов, І. В. Концептуальні і правові основи формування Європейського 
освітнього простору : навч. посіб. / І. В. Артьомов, О. М. Ващук ; за ред. 
Ф. Г. Ващука, В. І. Лугового ; МОНмолодьспорту України, Закарпат. держ. 
ун-т. – Ужгород : Закарпат. держ. ун-т, 2011. – 568 с. – (Серія «Євроінтеграція: 
український вимір» ; вип. 17). – Бібліогр. у кінці розд.
3. Європейська інтеграція / уклад.: Маркус Яхтенфукс, Беата Колєр-
Кох ; пер. з нім. Максима Яковлєва. – К. : Києво-Могилян. акад., 2007. – 
393 с. – (Актуальні світові дискусії). – Бібліогр. у кінці ст.
4. Ковальова, О. О. Стратегії євроінтеграції: як реалізувати європейський 
вибір України : [монографія] / О. О. Ковальова. – К. : [б. в.], 2003. – 337 с.
5. Мельник, Л. Г. Україна та ЄС: передумови та вектори соціально-
економічної інтеграції = Ukraine and the European Union: Preconditions and 
Vectors of Social and Economic Integration : навч. посіб. / Л. Г. Мельник, 
І. Б. Дегтярьова, О. В. Зубатко ; МОНмолодьспорту України, Сум. держ. 
ун-т. – Суми : Сум. держ. ун-т, 2012. – 253 с. – Бібліогр.: С. 240–247.
6. Освіта й наука в інноваційному розвитку сучасної Європи : зб. 
наук.-експерт. матеріалів / Нац. ін-т стратег. дослідж. ; [за заг. ред. 
С. І. Здіорука]. – К. : НІСД, 2014. – 121 с. – (Серія «Гуман. розвиток» ; 
вип. 2).– Бібліогр. у кінці ст.
7. Проблеми та перспективи входження України в Європейський 
інтелектуальний простір : зб. наук.-експерт. матеріалів / Нац. ін-т 
стратег. дослідж. ; [за ред. Грицяк Н. В.]. – К. : [б. в.], 2008. – 102 с. – 
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